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A nyelvtanulási stratégiák a kognitív pszichológia, a neveléslélektan, oktatáselmélet és a 
nyelvoktatás kiemelt területe. Fontos megértenünk, mit tekinthetünk stratégiának, hogyan 
működnek, hogyan változott a megítélésük, hogyan taníthatóak és mit mutatnak a 
stratégiakutatási adatok. Manapság a nyelvtanulási stratégia fogalma összekapcsolódik az 
autonóm és önálló tanulással. Azok a diákok, akik képesek irányítani a saját tanulásukat és 
tudnak tanulni, könnyebben haladnak a tanulással és több a sikerélményük. A nyelvtanároknak 
abban is kiemelkedő szerepük van, hogy megismerjék diákjaik tanulását és segítsék őket a 
megfelelő stratégiák kiválasztásában és használatában. 
Ha megkérdezünk egy nyelvtanulót arról, hogy hogyan tanul angolt, németet, spanyolt vagy 
más idegen nyelvet, válasza irányulhat a tanulás oktatási keretére (pl. iskolában, 
nyelviskolában, egyedül), a heti óraszámra, a használt tananyagra, az oktatási módszerekre, a 
tanulás milyenségére (pl. jól, rosszul, lelkesen) és az egyéni tanulási időre is. Ha arra kérdezünk 
rá, hogy hogyan fejleszti meglévő nyelvtudását, gyakran látunk vagy hallunk olyan válaszokat, 
hogy filmeket néz, online olvas vagy játszik, vizsgafeladatokat old meg vagy magántanárhoz 
jár. Annál többen fognak jól körülírható módszereket, tippeket, trükköket megosztani, minél 
inkább szűkítjük a kérdést konkrét tanulási helyzetre (pl. hogyan készül egy másnapi 
dolgozatra, mit tesz, ha szövegolvasás közben ismeretlen szavakkal találkozik, hogyan old meg 
egy vizsgafeladatot). A dolgozatra készülés folyamatát befolyásolhatja a feladattípusok 
ismerete, a rendelkezésre álló gyakorlófeladatok, a tanulásra fordítandó idő, a diák általános 
tanulási szokásai, nyelvi szintje, életkora, a tanára által javasolt stratégiák, a rendelkezésre álló 
segédeszközök, a tanulási környezet, vagy az is, hogy egyedül vagy társakkal készül-e. Ha a 
szövegolvasást vesszük példának, a diákok általában jól kialakult lépéssorokat követnek: 
megkeresik az ismeretlen szavakat vagy kifejezéseket nyomtatott vagy elektronikus szótárban, 
szerencsés esetben kijegyzetelik és igyekeznek ismétléssel meg is tanulni azokat, de ha nem 
állnak rendelkezésükre a szokásos segédeszközök, más kompenzációs stratégiákhoz kell 
nyúlniuk, mint például kihagyni a kérdéses szövegrészt, a jelentést kitalálni, vagy a társaktól 
segítséget kérni. Az előbbi szituációk csak néhány példával szolgálnak arra a számtalan, 
sokszor módszerként, taktikaként vagy trükként emlegetett tevékenységekre, melyeket 
összefoglalóan tanulási stratégiaként jelölhetünk.  
A gyakori negatív magyar idegennyelv-ismereti statisztikák (lásd pl. Eurobarometer) mögötti 
okokként gyakran halljuk az elavult tananyagot és módszertant, a túlhajszolt tanárokat, az 
állandóan változó és szakmailag nem mindig megalapozott oktatáspolitikát, az alacsony 
motivációt és a tanulási folytonosság hiányát is. Kevesebb szó esik magáról a nyelvtanulóról és 
stratégiahasználatáról. A nyelvtanulási stratégiák vizsgálata az angolszász országokban közel 
öt évtizedre tekint vissza. A korábbi pedagógiai kutatások és a jó vagy sikeres nyelvtanuló 
ismérveinek keresése ösztönözte a stratégiák első osztályozását és definícióját a 70-es években. 
A korai elképzelések abban reménykedtek, hogy ha megtalálják a jó nyelvtanuló által használt 
stratégiákat és megtanítjuk a gyengébb vagy sikertelen nyelvtanulóknak, ők is sikeresek 
lesznek. Ma már tudjuk, hogy nyelvtanulás során nincsenek mindenkire általánosan működő 
receptek. Az adott nyelvi feladathoz illesztett, a tanulói stílusának, életkorának, nyelvi 
szintjének megfelelően kiválasztott stratégiák viszont javíthatják a nyelvtanulást (Bárdos, 
Csikósné, Spéderné, Spiczéné & Tóth, 2015; Cohen, 2011; Griffiths, 2013). Az évek során 
minden diáknál kialakulnak bizonyos nyelvtanulási szokások, kedvenc módszerek, és nem 
mindenki szeret újjal kísérletezni. Ugyanakkor a stratégiákra vonatkozó tudatosítással, az 
egyénnek megfelelő stratégiák kiválasztásával és a kevésbé működők lecserélésével komoly 
eredmények érhetők el.  
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Fontos megemlítenünk, hogy egy stratégia önmagában nem jó vagy rossz, hanem az adott 
kontextusnak megfelelően kiválasztva, sokszor stratégialáncokat alkotva lehetnek segítségére 
a diákoknak (Ehrman, Leaver & Oxford, 2003). Az egyéni tanulói különbségek (mint az 
életkor, a nem, a motiváció, tanulói stílus, stb.), a tanulás módja, az oktatási módszerek mind 
erősen befolyásolhatják a tanulás ütemét és az előrehaladás mértékét. A sikeres nyelvtanuláshoz 
szükséges az is, hogy amellett, hogy a diákok azonosulni tudjanak a kitűzött célokkal, szeressék 
a tanult nyelvet, akarjanak belőle jól teljesíteni, fektessenek időt és energiát a gyakorlásba és 
aktív részesei legyenek a saját tanulásuknak. Sikeresebbek azok a diákok, akik hatékonyabban 
képesek saját tanulási folyamataikat szabályozni. Kutatások rávetítettek arra, hogy az 
önszabályozó tanulási folyamatok, beleértve a megfelelő tanulási stratégiák alkalmazását is, 
fejleszthetőek és a nyelvi órákon a pedagógusoknak komoly szerepük van azzal, hogy a tanulási 
és motivációs stratégiák megbeszélésére időt és teret szánnak (Bárdos et al., 2015, Griffiths, 
2013; Csizér & Kormos, 2007, Oxford 1990, 2016). Ehhez fontos, hogy ismerjék diákjaik 
képességeit, tanulási szokásait és stratégiahasználatát.  
A könyv célja elméleti és gyakorlati áttekintést adni az idegennyelv tanítás és tanulás során 
használható stratégiákról és nyelvtanulási módszerekről. A könyv három része az elméleti 
alapoktól az empirikus kutatáson keresztül jut el a stratégiatanítás gyakorlati megvalósításáig. 
Az első rész a nyelvtanulási stratégiák definiálásával, osztályozásával kezdődik. A 
stratégiahasználatot befolyásoló tényezők kapcsolódó kutatásokat mutatnak be az életkor, a 
nemek közötti különbségek, a nyelvtudás szintje és más egyéb hatások szempontjából. A fejezet 
kitér a stratégiahasználat mérésénél leggyakrabban alkalmazott módszerekre, úgymint a 
kérdőívek és egyéb írásbeli eljárások, valamint a szóbeli adatgyűjtésben alkalmazott módszerek 
bemutatására. 
A második részben a nyelvtanulási stratégiák méréséhez kapcsolódó empirikus kutatásunk 
eredményeit ismertetjük. A kutatás a 10-16 éves tanulók körében vizsgálta a diákok 
idegennyelvi stratégiahasználatát a tanulási szokásaikkal való kapcsolatában. Ezen felül az 
általános tanulási stratégiákkal, a motivációval, az énképpel és a tanulási helyzet 
preferenciájával való összefüggésekre is kitér. 
A könyv harmadik része a stratégiahasználat tanítási lehetőségeit veszi górcső alá. A 
nyelvtanulási stratégiák tanításának elméletére alapozva bemutatja a legelterjedtebb stratégiai 
tréning modelleket, kitér a fiatal nyelvtanulók körében alkalmazott stratégiatréningek 
sajátosságaira, és gyakorlati útmutatókat ad a nyelvi kurzusokba építhető stratégiatréningek 
megvalósítására. A stratégiatanítás különböző módszereit a négy fő nyelvi készség, valamint a 
szókincs fejlesztésére fókuszálva mutatja be. Az utolsó fejezet tíz foglalkozásterve a 
stratégiatréningek elméleti hátterére alapozva ad konkrét ötleteket a gyakorlati, nyelvórába 
ágyazott tréningek megvalósításához. A könyvben szereplő leírások és példák angol nyelvűek, 
de bármilyen nyelvre adaptálhatóak. 
A könyvet egyaránt ajánljuk a nyelvelsajátítás elméletével foglalkozó kutatók figyelmébe, akik 
érdeklődnek a nyelvtanulási stratégiákkal foglalkozó releváns kutatások iránt; a nyelvtanárok 
figyelmébe, akik szeretnének többet tudni a stratégiák nyelvtanításban betöltött szerepéről; az 
idegen nyelveket tanuló személyek számára, akik érdeklődnek a hatékony nyelvelsajátítási 
technikák és módszerek iránt. Ajánljuk továbbá nyelvtanulási nehézséggel küszködő tanulók és 
szüleik számára, valamint minden érdeklődőnek, aki idegen nyelvet tanult és szándékozik 
tanulni. 
Köszönettel tartozunk a kutatás során nyújtott támogatásért Csapó Benőnek és Molnár 
Gyöngyvérnek. Az iskolák tanárai és tanulói nélkül a kutatás nem valósult volna meg, 
köszönjük részvételüket. Az eDia tesztrendszer során az adatok kinyerésében Betyár Gábor és 
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Az elmúlt közel ötven év során az idegen nyelvek tanulásához és használatához köthető 
stratégiák tárgyalása komoly koncepcionális, terminológiai és kutatás-módszertani változáson 
ment keresztül. Számos összefoglaló tanulmány jelent meg, amely értékeli ezeket a 
változásokat és igyekszik kijelölni a jövőbeli célokat (Griffiths & Incecay, 2016; Griffiths és 
Oxford, 2014; Hu, 1996; Oxford, Rubin, Chamot, Schramm, Lavine, Gunning & Nel, 2014; 
Rose, 2012a, 2015). Hu (2016) négy fejlődési irányt emelt ki az elmúlt évtizedek nyelvtanulói 
stratégiakutatásának fejlődésében. Az általános stratégia-feltérképezéstől az egyes 
feladatokhoz és nyelvi készségekhez köthető stratégiák kutatása felé látunk eltolódást, mint 
például a beszédkészség, az íráskészség, az olvasáskészség, a szókincstanulás, a nyelvtan és a 
kiejtés (pl. Bai, 2016; Gu, 2015; Griffiths, 2016, Macaro, Graham, & Vanderplank, 2007; 
Manchón, Roca de Larios, & Murphy, 2007; Nakatani, & Goh, 2007; Pawlak, 2017). Emellett 
különböző életkorú nyelvtanulókat vontak be a vizsgálódásokba, mint a kisiskolások, 
középiskolások, egyetemisták, felnőttek. Kiszélesedett a kutatásokban részt vevők anyanyelvi 
csoportja is. Itt kell megemlítenünk a magyar kutatásokat is (pl. Doró és Habók, 2013; Habók, 
2016; Hardi, 2014, 2015; Kozjek-Gulyás, 2013; Mónos, 2004, Nikolov, 2003, Tar, 2015; 
Thékes, 2017). És végül a célnyelv alapján is egyre többféle nyelvvel találkozunk, bár továbbra 
is az angol mint idegen nyelv vizsgálata dominál. 
A kezdeteket az 1970-es évekre teszik, amikor is elindult a jó vagy sikeres nyelvtanuló (angolul 
good language learner, GLL) ismérveinek a keresése, és a kutatók úgy vélték, hogy a megfelelő 
stratégiahasználat a siker része. Ezzel párhuzamosan a második/idegen nyelvi kutatások is 
fejlődtek, és a tanulás kognitív folyamatai kerültek a központba. Selinker (1972) javasolta a 
köztes nyelv (angolul interlanguage) kifejezés bevezetését, amely mögött öt kognitív 
folyamatot különített el, ezek a transzer (transfer), a tanulási transzfer (transfer of training), a 
második nyelv tanulásának stratégiái (strategies of learning a second language), a második 
nyelven történő kommunikáció stratégiái (strategies of communication in second language) és 
a nyelvi túláltalánosítás (overgeneralization of language material). Ezzel a 70-es évek elején 
már megjelent az a nézet, hogy a tanulók felelősek a köztes nyelvük kialakításáért és tudatosan 
szabályozzák a nyelvtanulásukat. A sikeres nyelvtanuló leírásakor pedig nem csak arra voltak 
kíváncsiak, hogy képes-e a diák szabályozni a tanulását, hanem arra is, hogy mit tesz a diák a 
hatékony tanulása érdekében. Rubin (1975) szerint a sikeres nyelvtanuló találgat, törekszik a 
kommunikációra, figyel a nyelvi formákra, ismeri saját gyenge pontjait, sokat gyakorol, 
monitorozza saját beszédét és összehasonlítja azt az anyanyelvi beszélőkével, valamint a 
jelentést kontextusban értelmezi. Ugyanezen időben Stern (1975) is összeállította a sikeres 
nyelvtanulói profilt, amely többek között a következőket tartalmazta: kísérletezés, tervezés, az 
új nyelv rendszerbe helyezése, rendszeres ismétlés, a célnyelv valós kommunikációs helyzetben 
történő használata és a célnyelven történő gondolkodás fejlesztése. Néhány évvel később 
nagyon hasonlókat találunk Naiman és mtsai (1978) munkájában is, akik stratégiákat 
különítettek el a célnyelv rendszerbe történő helyezésére, a nyelv valós kommunikációs 
helyzetekben történő használatára, a köztes nyelv monitorozására, a nyelvtanulás érzelmi 
kihívásainak és a kétértelműségnek a kezelésére. Jóllehet a 80-as évektől kezdve már nem az 
ismérvek felsorolására került a hangsúly, a sikeres nyelvtanuló koncepciója máig jelen van a 
szakirodalomban. Több kutató összeköti a megfelelő stratégiahasználatot a sikerességgel vagy 
visszanyúlik az korai vizsgálódásokhoz összehasonlításként (lásd pl. Cohen, 1998a; Cohen & 
Macaro, 2007; Griffiths, 2008, 2010, 2013, 2015, 2016; Kontráné & Kormos, 2004; O’Malley 
& Chamot, 1990; Oxford, 1990, 2011, 2013, 2016).  
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A 80-as évektől egyre többen kapcsolódtak be a nyelvtanulói stratégiák vizsgálatába és elindult 
a stratégiák rendszerbe helyezése. Több taxonómia is született először a tanulói stratégiák 
összességére (a legismertebbek O’Malley & Chamot, 1990; Oxford, 1990), majd a 2000-es 
évektől már az egyes nyelvi készségekhez, a szókincs és nyelvtan tanulásához, valamint a 
kommunikációhoz köthető stratégiákat is igyekeztek rendszerbe helyezni (pl. Bai, 2016; Gu, 
2015; Griffiths, 2016, Pawlak, 2017). Minél többen foglalkoztak a nyelvtanulói stratégiákkal, 
annál szerteágazóbb lett ezek meghatározása, a vizsgálódások módszertana, az empirikus 
eredmények és a háttérváltozók jelentőségének az értelmezése. Közben egyre többen 
fogalmazták meg a stratégiakutatók közül azt az igényt is, hogy egységesüljön a nyelvtanulói 
stratégiák meghatározása és a mögöttük lévő olyan kulcskérdéseké, mint hogy tudatos vagy 
tudattalan-e a stratégiák választása, taníthatók-e a stratégiák, és mit jelent az, hogy mentális 
folyamatokról van szó (Cohen, 2007; Ellis, 1994; Grenfell & Macaro, 2007; Griffiths, 2013; 
Macaro, 2006; Oxford, 2011, 2016; Oxford & Cohen, 1992). 
Egyrészt a definíciók sokfélesége, az osztályozások megalapozottsága, másrészt az elterjedt 
kérdőíves vizsgálatok megbízhatósági és értelmezési problémái miatt Dörnyei és kollégái olyan 
élesen bírálták a stratégiakutatást a 2000-es évek elején, hogy annak teljes értelmét és a kutatási 
terület legitimitását vonták kétségbe és javasolták helyette az önszabályozás keretének 
használatát (Dörnyei 2005; Dörnyei & Skehan, 2003; Tseng, Dörnyei és Schmitt, 2006). Míg 
az önszabályozás és a nyelvtanulási autonómia fogalma több évtizedre nyúlik vissza a 
pszichológiában és a pedagógiában (Benson, 2001, Molnár, 2009; Murray, Gao & Lamb, 2011, 
Panadero, 2017), Dörnyei műveinek kapcsán fellendült a kutatásuk és a terminológiák 
használata az elmúlt tíz évben az idegen nyelvi vizsgálódásokban is. Az önszabályozó 
(nyelv)tanuló irányítja tanulási folyamatait, szabályozza saját gondolatait, érzelmeit, 
viselkedését és környezetét annak érdekében, hogy elérje tanulási céljait (Boekaerts, Pintrich 
és Zeiderm 2000; Csizér & Kormos, 2012; Dörnyei 2005, Pawlak, Mystkowska-Wiertelak & 
Bielak, 2017). Bár Dörnyei a nyelvtanulási stratégia kutatását elvetette, az önszabályozás része 
a stratégiahasználat és a stratégiai gondolkodás. Tseng, Dörnyei és Schmitt (2006) öt 
szabályozó stratégiát azonosított: az elkötelezettség szabályozása, a metakognitív szabályozás, 
az unalom leküzdésének szabályozása, az érzelemszabályozás és a környezet szabályozása. 
Ezek komoly átfedést mutatnak a nyelvtanulói stratégiaként azonosítottakkal, azaz az 
önszabályozás része a stratégiahasználat és fordítva, a stratégiahasználat elősegíti a tanulói 
célok elérését, a tanulási folyamatok szabályozását. Míg több kutató az önszabályozás és 
autonómia fogalmát és keretét használta a későbbiekben, a nyelvtanulói stratégiák kutatása nem 
maradt abba, sőt, az utóbbi években több könyv is megjelent a témában a számtalan 
összefoglaló cikk, tematikus folyóiratszám és konferencia mellett (pl. Cohen & Macaro, 2007; 
Griffiths, 2013; Oxford, 2011, 2013, 2015, Rose, 2015). Az önszabályozás mindemellett egyre 
inkább bekerült a stratágiakutatás keretrendszerébe (Griffiths & Oxford, 2014; Griffiths & 
Incecay, 2016; Hardi, 2017; Pawlak et al, 2017). Erre példa Oxford új, önszabályozott 
stratégiamodellje is (Oxford, 2011, 2103, 2016).  
Érdekes megfigyelni azt a szakmai vitát, amit a Dörnyei és munkatársai által megfogalmazott 
nyelvtanulási stratégiakutatási kritikák, a terminológia és az egész kutatási terület elvetésére 
tett javaslat kiváltott az elmúlt tíz évben. Többen kritizálták Dörnyei észrevételeit. Pawlak 
(2011) túl általánosnak tartotta Dörnyei kritikáját és azt vetette a szemére, hogy nem vette 
figyelembe a tudományterület fejlődését. Gu (2012) például nem tartotta egészségesnek a 
terület elvetését csupán a terminológiai sokszínűségre alapozva, miközben hasonló definíciós 
variabilitásra hívta fel a figyelmet az oktatáspszichológia által használt tanulói stratégiával 
kapcsolatban. Rose (2012b) a stratégiák önszabályozási keretre cserélését a probléma 
elfedésének tartotta, mivel ezzel nem oldódnak meg a terminológiai gondok, csak az 
önszabályozás úgyszintén meglévő fogalmi problémáival találjuk magunkat szembe. Oxford 
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azzal érvelt a kritika ellen, hogy korábbi munkáiban is megjelent a tanulói autonómia, 
szabályozás, ön-szabályozás és a kontextus szerepe (Oxford, 1990, 2011; Kawai, Oxford, & 
Iran-Nejad, 2000). Dörnyei és Ryan (2015) az egyéni tanulói ismérvek között továbbra is 
felsorolja a tanulási stratégiákat és az önszabályozást, egész közös fejezetben tárgyalva azokat. 
A szerzők reagálnak a kritikájukra kapott válaszukra és megemlítik, hogy míg más szerzők is 
megfogalmazzák az elméleti és módszertani hiányosságokat (pl. Grenfell & Macaro, 2007), 
addig a tudomány egésze nem kellően építette be a kritikákat további publikációkban és 
továbbra is élesen bírálják a stratégiákkal foglalkozó kutatókat. Korábbi megfogalmazásuktól 
azonban részben visszakoznak, és nem szorgalmazzák a tanulási stratégia mint fogalom 
használatának vagy kutatásának az elvetését. Oxford (2016) azonban továbbra sem tartja 
jogosnak a Dörnyei és Ryan (2015) által megfogalmazott válaszok egy részét, azaz úgy tűnik, 
hogy a vitafolyam még jó ideig fent fog maradni, bár apróbb előrelépések látszanak, a 
megfogalmazott kritikák egy része beépül a további kutatási koncepciókba, publikációkba, ami 
mindenképpen pozitív hozománya a szakmai párbeszédnek. 
Összefoglaló tanulmányok gyakran kötnek egy-egy szerzőt egy bizonyos korszakhoz vagy 
kutatási stádiumhoz és kevés szó esik arról, hogy a kutatók elképzelései is változnak, fejlődnek 
az évek során a tudományos párbeszéd, a bővülő empirikus adatok és a szélesedő látókörnek 
köszönhetően. Oxford és munkatársai 2014-ben egy személyesebb hangvételű összefoglaló 
cikkben számoltak be arról, hogy hogyan kezdődött a stratégiák iránti érdeklődésük, mit 
kutattak az évek során, hogyan fejlődött az tudományterület és milyen új irányokat tartanak 
érdemesnek további vizsgálódásra (Oxford, Rubin, Chamot, Schramm, Lavine, Gunning & Nel, 
2014). Az egyik gyakran emlegetett úttörő, Joan Rubin azután, hogy ráirányította a figyelmet a 
nyelvtanulási stratégiákra a sikeres nyelvtanuló leírásán keresztül 1975-ben, néhány évvel 
később már részletesebb ismérveket fogalmazott meg (Rubin és Thompson, 1982), melynek 
nagy része a jól megválasztott stratégiahasználatra irányult és melyekkel ma is sokan 
egyetértünk. Ezek szerint a sikeres nyelvtanuló: 
1. Megtalálja saját útját a tanulásban. 
2. Jól szervezi a nyelvvel kapcsolatos információkat. 
3. Kreatívan és kísérletezően bánik a nyelvvel. 
4. A nyelvhasználat gyakorlása érdekében megteremti azokat a lehetőségeket, amelyek 
elősegítik számára mind az osztálytermi, mind az osztálytermen kívüli gyakorlást. 
5. Megtanul élni a bizonytalannal, fejleszti azokat a stratégiákat, amelyek a célnyelv 
használatára fókuszálnak anélkül, hogy minden szót megértene. 
6. Memóriagyakorlatokat (rímeket, szóasszociációkat) alkalmaz a tanultak 
visszaidézésére. 
7. A hibákra a nyelvtanulást segítő eszközként tekint. 
8. Felhasználja az anyanyelv elsajátítása során szerzett nyelvtani ismereteit, tudását. 
9. Az olvasott szöveg értésében erősen a kontextusra hagyatkozik. 
10. Megtanulja az intelligens találgatást. 
11. A nyelvi fordulatokat rutinná alakítja annak érdekében, hogy azok elősegítsék nyelvi 
kompetencia szintjének javulását. 
12. Produkciós technikákat alkalmaz. 
13. A beszédszituációnak megfelelő és változatos beszédstílusokat használ. 
Rubin nyelvtanulói sikerességre és diákközpontú oktatásra irányuló kutatásai a 2000-es 
években is folytatódtak (Rubin, 2010, 2013; Rubin, Chamot, Harris, & Anderson, 2007, Rubin 
és McCoy, 2008). Kidolgozta például a tanuló ön-menedzselő modelljét (self-management 
model, Rubin, 2005).  
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Másik példánk lehet Rebecca Oxford, aki leggyakrabban a 1990-es könyvében publikált 
taxonómia, illetve az egyik leggyakrabban használt stratégiai kérdőív kidolgozójaként idézett. 
A nyelvtanulási stratégiai kutatásai azonban a mai napig aktívak, több tucat cikk szerzője és 
társszerzője és a legátfogóbb, legfrissebb nyelvstratégiákról szóló könyv is neki köszönhető 
(Oxford, 2016). Ahogy fentebb tárgyaltuk, az elmúlt évek során igyekezett válaszolni a 
stratégiák definíciójára, taxonómiájára és kutatási módszertanára vonatkozó kritikákra, igen 
aktívan publikál társzerzőkkel is, valamint különböző életkorú, nyelvi hátterű diákokkal 
használ sokféle adatgyűjtési módszertant. Ezek hozományaként dolgozta ki az önszabályozott 
nyelvtanulási stratégiamodellt is (Oxford, 2011, 2013, 2016). 
Terminológia és definíciók 
A korábban már említett forgalmi problémákat jól láthatjuk, ha áttekintjük az elmúlt bő negyven 
év publikációiban olvasható stratégia-definíciókat. Szinte annyi definíció, ahány mű. Egy-egy 
jobban ismert definíciót átvesznek későbbi szerzők is (ilyen például Oxford 1990-es 
meghatározása), esetleg ötvözik a korábbiakat, kiegészítik azokat vagy egyes elemeiket 
elhagyják. Itt nem csupán jelentéktelen átfogalmazásokról van szó, hiszen az, hogy mi kerül 
bele egy új meghatározásba, jól tükrözi azt, hogy az adott kutató a stratégiákat hogyan értelmezi 
és milyen elméleti keretbe helyezi el. A definíciók sokszínűsége azonban a tanulási stratégiákra 
általában is jellemző, nem csupán a nyelvtanulásra vonatkoztatva jelenik meg és egyéb 
kísérőfogalmak, mint az ön-szabályozás, tanulói autonómia, motiváció, tanulási stílus is több 
értelmezéssel bírnak (Gu, 2005; Gunning & Oxford, 2014; Cohen, 2007; Oxford, 2016).  
Mielőtt a nyelvtanulási stratégiák fogalmát áttekintenénk, érdemes röviden arról is beszélni, 
hogy mit takar a megnevezés és milyen hasonló elnevezések léteznek. A kutatók egy része egy 
tágabb nyelvtanulói stratégia (language learner strategies) fogalommal dolgozik azzal érvelve, 
hogy nem minden stratégiahasználat kapcsolódik új nyelvi elem tanulásához, és így elkülönítik 
a tanulási és a nyelvhasználati stratégiákat (pl. Cohen, 2011a, 2011b; Macaro, 2006). Rose 
(2015) a nyelvtanulói stratégiákhoz három alcsoportot rendel, ezek a tanulási stratégiák 
(angolul language learning strategies), a nyelvhasználati stratégiák (angolul language use 
strategies) és a vizsgastratágiák (angolul test-taking strategies). Cohen (2014) négy alcsoptot 
nevez meg, ezek az előhívási (angolul retrival strategies), a gyakorlási (angolul rehearsal 
strategies), az alkalmazkodási (angolul copying strategies) és a kommunikációs stratégiák 
(angolul communication strategies) Mások, például Oxford (2016) vagy Griffiths (2013), nem 
tartják szükségesnek a tanulás, a nyelvhasználat vagy a kommunikáció szétválasztását a 
nyelvtanulási stratégia meghatározásakor és mindent ugyanazon gyűjtőfogalom alá rendeznek. 
Ez utóbbi megoldást találjuk a legtöbb publikációban is. 
Több kutató vezetett be a nyelvtanulási stratégiákkal párhuzamosan használandó kifejezéseket 
is. A korai publikációkban megjelenik a technika (angolul technique) szó. Naiman, Frohlich, 
Stern és Todesco (1978) a stratégia és a technika elkülönítését javasolja és  
34 technikát nevez meg a különböző nyelvi készségekhez vagy nyelvi aspektusokhoz. A kiejtés 
gyakorlására például a hangos ismétlést, a figyelmes hallgatást és a szerepjátékok során 
használt hangos beszédet javasolják. A szókincstanuláshoz említik többek között a 
szótárhasználatot, táblázatok készítését és memorizálását és az asszociációk segítségével 
történő tanulást. Néhány évvel később Stern (1983) is megkülönbözteti a két fogalmat. Amellett 
érvel, hogy a stratégia egy általánosabb, a tanuláshoz való szándékolt hozzáállást jelenti, a 
technika viszont olyan nyelvtanulási magatartás, viselkedés, amely a nyelvtanulás egyes 
konkrét készségterületeihez kötött. Seliger (1984) a stratégia mellett a taktika (angolul tactics) 
szót vezeti be. A stratégia számára a feldolgozás absztrakt, kognitív struktúrákba szerveződött 
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kategóriája, míg a taktikák változatos, egyéni tanulói cselekvések, amellyel a tanuló a tanulási 
szituációt megszervezi, vagy a nyelvi inputokkal és outputokkal bánik. A taktika fogalom 
jelenik meg Oxford önszabályozott stratégiamodelljében is, amelyben a taktikákat a stratégiák 
cselekvés szintjén megjelenő, konkrét tevékenységekként értelmezi (Oxford, 2011, 2016).  
A definíciók sokféleségének illusztrálására itt csak néhány meghatározást hozunk. Rubin korai 
megfogalmazása szerint a nyelvtanulói stratégiák „olyan technikák és eszközök, amelyeket a 
nyelvtanuló a tudás elsajátításához használ” (Rubin, 1975, p. 43). Oxford (1990, p. 8) 
meghatározása szerint „a nyelvtanulási stratégiák olyan a nyelvtanuló által igénybevett 
speciális cselekvések, amelyek a nyelvtanuló tanulását könnyebbé, gyorsabbá, élvezhetőbbé, 
önállóbbá, hatékonyabbá és az új szituációra transzferálhatóvá teszik”. Cohen (1998a, p. 4) 
szerint olyan „tanulási folyamatok, amelyeket tudatosan választ a tanuló”. Griffiths 
hasonlóképpen kiemeli a tudatosságot, szerinte a nyelvtanulási stratégiák „tudatosan választott 
cselekvések azzal a céllal, hogy a tanuló szabályozza a saját tanulását” (Griffith, 2008, p. 87; 
Griffiths & Oxford, 2014, p. 2). Két évvel később azonban Griffiths már az automatizmust is 
beleilleszti meghatározásába, mely szerint a nyelvtanulási stratégiák „tudatosan vagy 
automatikusan választott cselekvések a tanulás vagy a tanulás szabályozásának céljából” 
(Griffiths, 2016, p. 86). Oxford (2011, p. 12) önszabályozott nyelvtanulási stratégiája pedig 
„tudatos, célirányos próbálkozás annak irányába, hogy [a diák] irányítsa és kontrollálja a 
tanulást… tanítható cselekvések (pl. az információ létrehozása, megértése, tárolása, előhívása 
és használata, rövid-távú feladatok elvégzése és/vagy hosszú távon a célnyelvi tudás és a 
hatékonyság fejlesztése), amelyeket a tanuló a lehetséges alternatívák közül választ és az idegen 
nyelv tanulása érdekében használ”. Cohen (2012, p. 136) megfogalmazásában a nyelvtanulói 
stratégiák olyan „tudatosan választott és használt gondolatok és tevékenységek, amelyek a 
nyelvtanulót abban segítik, hogy számos feladatot oldjon meg a nyelvtanulása kezdetétől a 
célnyelvi tudás legmagasabb szintjéig”. Dörnyei és Ryan (2015, p. 146) tanulási stratégiái olyan 
„tudatosan választott és céltudatos viselkedésformák, amelyek elősegítik a tanulás 
hatékonyságát”. Dörnyei és Ryan nem minden tanulásra irányuló cselekvést tart szoros 
értelemben stratégiainak. Komoly problémának vélik a stratégiák meghatározásánál azt, hogy 
hogyan válasszuk külön a stratégiákat az egyéb tanulásra irányuló cselekvésektől. Szerintük 
például egy feladathoz a toll vagy egy a tanulópartner kiválasztása nem stratégia.  
Teret engedve annak az igénynek, hogy a sok meghatározásban valami közös nevezőt kellene 
találni, többen nem csak újabb meghatározásokat fogalmaztak meg, hanem igyekeztek 
összegezni és rendszerezni a korábban megjelent meghatározásokban fellelhető szempontokat 
és ismérveket, létrehozva ezzel úgynevezett prototipikus meghatározási jegyeket (Griffiths, 
2013; Gu, 2005; Oxford, 1990, 2011).  
Az összegző tanulmányok közül kiemelkedik Oxford elemzése, mely 33 stratégia-
meghatározást elemez 19 ismérv alapján (Oxford, 2016). A szerző azt is megvizsgálta, hogy a 
kiválasztott definíciókban ezek a szempontok explicit vagy implicit módon kerülnek-e 
említésre. Azt találta, hogy például a nyelvtanulási stratégiákra vonatkozó 27 meghatározás 
96% százaléka utal mentális folyamatokra (ezekből 74%-a explicit módon). Ezen kívül a 
definíciók 67%-ában megjelenik a cselekvés, 32%-ukban a technikák, eszközök, módszerek 
kifejezések. A definíciók 97%-a említ tudatos választást, 27%-a kontextusban való használatot, 
9%-a taníthatóságot, míg 9%-ukban megjelenik az a szempont is, hogy a stratégiák nem 
önmagukban, hanem csoportosítva, láncolatban kerülnek használatra. Mindegyik meghatározás 
említ valamilyen célt, ezek között kiemelkedő helyen szerepel a tanulás (97%), de megtalálható 
az önszabályozás (36%), a feladatmegoldás (24%), a nyelvfejlesztés (9%) és az (elő)segítés 
(30%) is. 
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A tanulási stratégiák meghatározásában és tárgyalásában számos metafora és hasonlat is 
megjelenik, a stratégiák lehetnek például eszközök, lépések vagy megkomponálhatjuk több 
stratégia együttes használatát. Oxford és munkatársai azon cikke is nagyon érdekes, amelyben 
saját maguk vallanak nyelvtanulásukról, és ezeket a szövegeket elemezik a bennük fellelhető 
metaforák és hasonlatok alapján. Ezek között megjelenik például az építkezés, a 
képzőművészet, a zene, az ételek, a folyadékok, az utazás, a fény, a sportok, az üzleti élet és az 
állatok is (Oxford, Griffiths, Longhini, Cohen, Macaro & Harris, 2014).  
A nyelvtanulási stratégiák osztályozása 
A nyelvtanulási stratégiák számos felosztása létezik, de nincs olyan, amelyik mindenki által 
elfogadott lenne. A terminológia tárgyalásakor fentebb már láttuk, hogy a nyelvtanulási 
stratégiákat értelmezhetjük tágan, vagy szűkebben is, elkülönítve őket a nyelvhasználati és 
vizsgastratégiáktól. A stratégiákat továbbá értelmezhetjük kognitív szinten megjelenőknek, 
melyek konkrét cselekvésekben, technikákban vagy taktikákban valósulnak meg. A stratégiákat 
gyakran csoportosítják a nyelvi készségek és a nyelvtanuláshoz szorosan kapcsolódó nyelvi 
egységek alapján például íráskészséghez, beszédkészséghez, hallás utáni szövegértéshez, 
kiejtés, nyelvtan vagy szókincstanuláshoz köthető stratégiákra. Egyes kutatók specializálódtak 
is valamely alcsoportra és feltérképezték ezek használatát vagy fejlesztésének lehetőségét 
(Macaro, Graham, & Vanderplank, 2007; Manchón, Roca de Larios, & Murphy, 2007; 
Nakatani, & Goh, 2007). Ezen felül elkülöníthetjük az osztálytermi és osztálytermen kívüli 
stratégiákat is (angolul classroom-based és out-of-classroom strategies, pl. Doró, 2005; Hardi, 
2014; Leichsenring, 2017). 
Az elmúlt bő negyven év során a stratégiáknak számos osztályozása jelent meg, melyek közül 
néhány jobban ismertté és használttá vált. Érdekes megfigyelni azt, hogy a későbbi taxonómiák 
hogyan építkeznek a korábbiakból. Rubin (1975) és Naiman és munkatársai (1978) elsődleges 
és másodlagos stratégáikat különböztettek meg. Rubin elsődleges stratégiáknak azokat 
tekintette, amelyek közvetlenül hatnak a tanulási folyamatra (mint például az ellenőrzés, a 
memorizálás, a találgatás, az induktív vagy deduktív következtetés és a gyakorlás), másodlagos 
stratégiáknak pedig azokat, amelyek közvetetten befolyásolják az elsajátítás folyamatát. Ezt az 
elkülönítést később felismerhetjük Oxford direkt és indirekt stratégia-csoportosításában. Rubin 
saját felosztását már olyan empirikus adatokra alapozta, mint az osztálytermi megfigyelés, a 
történetmesélés, az interjúk és a tanulási naplók. Bár módszerei nem voltak még kifinomultak, 
ugyanezen adatgyűjtési sokféleség igénye jelenik meg napjainkban is. Naiman és munkatársai 
is hasonló kettős csoportosítást alkalmaznak, értelmezésük azonban némileg különbözik 
Rubinétól, hiszen elsődleges stratégiáknak azt az ötöt tekintették, amelyek minden jó 
nyelvtanulónál megjelennek. 
Míg Stern 1975-ben tíz kategóriát állított fel, addig 1992-re ezeket ötre redukálta (Stern, 1992). 
Ezek a következők: a tanulás tervezésének és a tanulás menedzselésének stratégiái (pl. a célok 
és a módszer kiválasztása, tervezés, ellenőrzés, értékelés), kognitív stratégiák (pl. találgatás, 
gyakorlás, memorizálás), kommunikatív stratégiák (pl. körülírás és gesztusok használata), 
interperszonális stratégiák (pl. önértékelés) és affektív/érzelmi stratégiák (pl. a nyelvtanulás 
során keletkező frusztráció csökkentése vagy a tanuláshoz fűződő pozitív hozzáállás 
kialakítása). 
O’Malley és Chamot (1990) három fő csoportot különböztetett meg, ezek a metakognitív, a 
kognitív és szociális/affektív (társas/érzelmi) stratégiák. A metakognitív csoportba olyan 
stratégiákat helyezett, mint a szelektív figyelem, az önmonitorozás és a probléma megállapítása. 
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A kognitív csoportba a jegyzetelést, az összegzést, a kidolgozást, az interferenciát és a nyelvi 
transzfert helyezte, a társas/érzelmi csoportba pedig a másokkal történő együttműködést.  
Kétség kívül Oxford (1990) taxonómiája lett a legismertebb és a leginkább elterjedt, 
köszönhetően a könyv sikerének és a taxonómiára épülő SILL kérőívnek is, melyet ma is 
rendszeresen használnak. Oxford elkülönítette a direkt (közvetlen) és indirekt (közvetett) 
stratégiákat, melyeket további három-három csoportra osztott, ezekhez 19 alcsoportot, majd 
azok alá is összesen 64 stratégiát sorolt (lásd 1. táblázat). A közvetlen stratégiák alá helyezte a 
memória stratégiákat (pl. mentális kapcsolatok kialakítása, képek és hangok segítségével 
történő memorizálás, alapos áttekintés), a kognitív stratégiákat (pl. gyakorlás, ismétlés, 
csoportosítás, jegyzetkészítés, következtetés) és a kompenzációs stratégiákat (pl. találgatás 
intelligens módon). A közvetett stratégiák a nyelvtanulás folyamatának szervezésétben, 
irányításában és értékelésében segítenek. A közvetett stratégiák osztályába tartoznak a 
metakognitív (pl. a tanulási folyamat szervezése, összpontosított és szelektív figyelem, 
önmenedzselés, önértékelés), a szociális (pl. együttműködés másokkal, kérdezés, az anyanyelvi 
beszélővel való interakció) és az affektív/érzelmi stratégiák (pl. szorongás csökkentése, 
önmagam bátorítása). Láthatjuk, hogy a felsorolt 64 stratégia némelyike szinte konkrét, jól 
megragadható cselekvéseket takarnak (pl. új szavak aláhúzása), míg a legtöbb sokféleképpen 
valósulhat meg (pl. az önjutalmazás lehet egy szelet csoki megevése, pihenés, új nyelvkönyv 
vásárlása vagy bármi egyéb, kellemes tevékenység). Oxford nem fejti ki, hogy ezek a konkrét 
megvalósulások is stratégiáknak tekinthetők-e vagy inkább egy gyakorlati szintnek, amit mások 
technikának, módszernek vagy taktikának neveznek. Ezeket a 2011-ben kidolgozott 
modelljében már elkülönített szintként kezeli. 
1. táblázat. Oxford taxonómiája (Oxford, 1990 alapján) 
Közvetlen (direkt) stratégiák 
Memória 
mentális kapcsolatok kialakítása csoportosítás, asszociációk 
alkalmazása és feldolgozása, az új 
szavak szövegkörnyezetbe helyezése 
képek és hangok segítségével történő memorizálás szavak és kifejezések egy 
képhez, cselekvéshez, hanghoz, 
tapintáshoz kötése, képzelet 
használata, szemantikai térkép, 
kulcsszavak 
feladat alapos áttekintése strukturált áttekintés 
cselekvésekhez kötés fizikai válaszok, mechanikai technikák 
Kognitív 
gyakorlás ismétlés, hangok vagy az írásrendszer 
formális gyakorlása, minták és 
formulák használata, ismert elemekből 
hosszabb mondatok kombinálása, 
gyakorlás természetes úton 
üzenetek fogadása és küldése a főbb gondolatok megragadása hallás 
vagy olvasás közben, források 
felhasználása 
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elemzés és következtetések levonása deduktív következtetés, kifejezések 
elemzése, kontrasztív elemzés, 
fordítás, transzferálás 
struktúra megalkotása az input és output számára jegyzetek, összefoglalók készítése, 
fontosabb információk, és kulcsszavak 
kiemelése, aláhúzása 
Kompenzációs   
intelligens találgatás nyelvi és egyéb gondolatmenet 
használata 
tudásbeli hiányosságokon történő felülkerekedés segítségkérés, mimika és gesztusok 
használata, a kommunikáció teljes 
vagy 
részleges elkerülése, a téma 
szelektálása, az információ bizonyos 
elemeinek 
elhagyása, egyszerűbb szavak 
használata, új szavak alkotása 
Közvetett (indirekt) stratégiák  
Metakognitív  
összpontosítás a tanulásra ismert anyaghoz való kapcsolás, annak 
áttekintése, figyelemösszpontosítás (a 
hallásértésre) 
a tanulási folyamat tervezése és szervezése a tanuláshoz szükséges fizikai 
környezet megteremtése, szervezés, 
hosszú- és rövidtávú célok 
megfogalmazása, a nyelvi feladat 
céljának azonosítása, a nyelvi feladat 
megtervezése, gyakorlási lehetőségek 
keresése 
saját tanulási folyamat értékelése önmegfigyelés, önértékelés 
Szociális/társas 
kérdések felvetése tisztázás, ellenőrzés, javítás céljából 
együttműködés másokkal csoporttársakkal, gyakorlott 
nyelvtanulókkal, anyanyelvi 
beszélőkkel való interakció 
együttérzés másokkal kulturális megértés, mások 
gondolatainak és érzéseinek a 
megértése 
Affektív/érzelmi  
szorongás csökkentése mély légzés, relaxálás 
zenehallgatással, filmnézéssel, humor, 
nevetés 
önmagam bátorítása pozitív állítások, okos rizikóvállalás, 
önjutalmazás 
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ideális érzelmi állapot beállítása test reakcióinak megfigyelése, 
listakészítés, tanulási napló vezetése, 
érzések megbeszélése másokkal 
 
A két 1990-ben publikált taxonómia sok átfedést mutat. O’Malley és Chamot kognitív 
kategóriája megfelel Oxford kognitív és memória csoportjainak, a metakognitív mindkettőben 
jelen van, O’Malley és Chamot érzelmi-társas csoportja pedig körülbelül megfelel Oxford 
társas, érzelmi és kompenzációs stratégiáinak. Dörnyei és Ryan (2015) O’Malley és Chamot 
érzelmi-társas csoportját kakukktojásnak értékeli, amibe a szerzők igyekeztek beleilleszteni az 
összes maradék stratégiát, még akkor is, ha azok nem illeszkedtek szorosan az általuk felvázolt 
kognitív pszichológiai modellbe. Dörnyei és Ryan a két taxonómia összegyúrásából és némi 
módosítással (pl. a kommunikációs stratégiákat kiemelték a tanulási stratégiák közül) egy 
négyes tipológiát hozott létre: kognitív, metakognitív, társas és érzelmi stratégiák. 
Hasonló tipológia mentén gondolta tovább Oxford a saját korábbi felosztásait, figyelembe véve 
az önszabályozott tanulási modell terjedését is, amikor megalkotta 2011-ben az önszabályozott 
nyelvtanulási stratégia modellt (self-regulated L2 learning strategies, S2R strategies). Ebben 
három fő stratégiacsoportot nevezett meg: kognitív, affektív/érzelmi és szociokulturális-
interaktív. Ezzel beemelt egy teljesen új stratégiacsoportot, a kommunikációs/interaktív 
stratégiákét, amit több kutató nem tekint tanulási, hanem inkább nyelvhasználati stratégiának 
(pl. Selinker, 1972; Tarone, 1981; Ellis, 1994; Rubin, 1987; Cohen, 1996, 2007). Dörnyei és 
Ryan (2015) szerint ezzel olyan módon tágította Oxford a tanulási stratégia fogalmát, hogy több 
kérdést vetett fel, mint amennyit megválaszolt.  
Oxford (2011, p. 14) az önszabályozott nyelvtanulási stratégiák nyolc ismérvét sorolta fel: 
1. tudatosan használjuk őket; 
2. a tanulást könnyebbé, gyorsabbá, élvezetesebbé és hatékonyabb teszik; 
3. konkrét taktikákon keresztül valósulnak meg a kontextusnak és a céloknak 
megfelelően; 
4. megvilágítják a teljes, sokszempontú tanulót, nem csak annak kognitív és 
metakognitív aspektusát; 
5. gyakran stratégialáncokba (együttesen működő stratégiákba) kapcsolódnak össze; 
6. egy konkrét helyzethez kötöttek, de releváns esetben átvihetők más helyzetekre is; 
7. bizonyos stratégiák, mint a tervezés és a monitorozás, több tantárgy tanulására és az 
élet során probléma-kezelésre is használhatók; 
8. más stratégiák, mint a tudásbeli hiány áthidalása vagy a kommunikáció (pl. új szó 
kitalálása vagy az anyanyelvre váltás) szorosan a nyelvtanuláshoz kötöttek. 
 
Ugyanakkor a metakognitív stratégiákat nem helyezte bele a hármas felbontásba, helyette a 
meta előtagot hozzáillesztette mindhárom fő csoporthoz, így megalkotta a meta-kognitív, meta-








1. ábra. Oxford önszabályozott nyelvtanulási stratégia-modellje (Oxford, 2011, p. 17) 
Ugyanazon nyolc meta-stratégiát illeszti a három csoporthoz, ezek a tágabb vagy fókuszáltabb 
figyelem az adott stratégiacsoportra, a tervezés, a digitális és nyomtatott források beszerzése és 
használata, a szervezés, a tervek végrehajtása, a stratégiahasználat összehangolása, a 
monitorozás és az értékelés (lásd 2. táblázat). Ezekhez a meta-stratégiákhoz meta-tudást 
veszünk igénybe, melyek a következők: emberismeret, csoport/kultúra ismerete, a feladat 
ismerete, teljes tevékenység ismerete, stratégiaismeret és feltételek ismerete. A stratégiák 
megvalósulását pedig még egy újabb szintre helyezte és taktikáknak nevezte el őket.  
 
2. táblázat. Oxford önszabályozott nyelvtanulási stratégia-modellje (Oxford, 2011, p. 16) 
Stratégiák és metastratégiák Feladatuk 
Meta-stratégiák  
8 metastratégia 
A tágabb vagy fókuszáltabb figyelem az adott 
stratégiacsoportra, tervezés 
Digitális és nyomtatott források beszerzése és 
használata 
Szervezés 
A tervek végrehajtása 
A stratégiahasználat összehangolása 
Monitorozás 
Értékelés 
Az idegen nyelv tanulásának szervezése 
és monitorozása általános értelemben, a 
tanuló saját igényeinek megértése 
céljából, hogy aztán a többi stratégiát 










Meta-SI stratégiák Meta-affektív stratégiák 
17 
Kognitív 
Az érzékszervek használata a megértés és 
emlékezés érdekében 
Tudásaktiválás 
Gondolkodási műveletek (induktív, deduktív) 
Részletes jelentésalkotás, vagy gondolkodási 
műveletek (megkülönböztetés, elemzés és 
dekódolás, sorba rendezés, osztályozás, 
összehasonlítás) 
Általános jelentésalkotás (szintetizálás, 
összegzés, összekapcsolás) 
A közvetlen adatok mögé tekintés (előrejelzés, 
következtetés) 
Az idegen nyelv megjegyzése és 
feldolgozása (a célnyelvi tudás 
felépítése, transzformálása és 
felhasználása) 
Affektív/érzelmi  
A támogató érzelmek, vélekedések és attitűdök 
aktiválása 
Motiváció kiváltása és fenntartása (pozitív 
gondolkodás/énkép, önmotiválás, külső jutalom, 
védekező mechanizmusok, belső beszélgetés, 
ellentétes vélemény megfogalmazása) 
Az idegen nyelvhez kapcsolódó 
érzelmek, vélekedések, attitűdök és 
motiváció kezelése 
Szociokulturális-interaktív 
A tanulás és kommunikáció érdekében történő 
interakció (online, személyes, verbális vagy nem-
verbális) 
A tudásbeli hiányosságok legyőzése a 
kommunikációban 
A szociokulturális kontextus és identitás 
figyelembe vétele 
A célnyelvi kontextus, kommunikáció 
és kultúra kérdéseinek a kezelése 
 
A stratégiahasználatot befolyásoló tényezők 
Ha belegondolunk abba, hogy akár csak egy adott tanulócsoporton belül is mennyire másként 
jutnak el a tanulók egy feladat megoldásához vagy mennyire másként reagálunk egy számunkra 
nehéz nyelvi kommunikációs helyzetben, könnyű belátni, hogy a stratégiahasználatot számos 
tényező befolyásolhatja. Az utóbbi évtizedekben a kutatók megpróbálták feltérképezni ezen 
tényezőket és hatásuk mértékét. Míg kezdetekben csak felsorolást kaptunk néhány fontosnak 
tartott tényezőről, számos csoportosítás is született ezekre. Rubin (1975) például a feladatot, a 
nyelvtanuló életkorát, a tanulói stílust és a kulturális különbségeket emelte ki. Gyakori az 
egyéni (individuális, tanulói) és a nem egyéni tényezők megkülönböztetése. A tanulói tényezők 
közé szokták sorolni például az életkort, a nemet, a nyelvtanulási stílust, a személyiségtípust, a 
motivációt, az attitűdöt, a nyelvtanulással kapcsolatos hitet vagy elképzelést, az előzetes nyelvi 
tapasztalatot, a nyelvérzéket, az intelligenciát és a nyelvtudás szintjét. A nem tanulói vagy 
kontextuális tényezők közé a nyelvtanulási környezetet (pl. iskolát, egyéni tanulást, 
oktatáspolitikai döntéseket), a szülői és kulturális hátteret és az eszközellátottságot sorolhatjuk. 
Takeuchi, Griffiths és Coyle (2007) hármas felosztást alkalmaz, ezek az egyéni, csoport és 
helyzetváltozók. Többen elkülönítik az állandó és változó faktorokat is (Kozjek-Gulyás, 2015). 
Nem meglepő azonban az, hogy különböző kutatások az egyes háttérváltozók és a 
stratégiahasználat közötti összefüggéseket nem találták egyformának és egyértelműnek, 
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legfőképpen a változatos módszertanok miatt. Számos tényező együttesen alakítja ki azt, hogy 
az adott helyzetben a nyelvtanuló milyen stratégiákat kombinál ahhoz, hogy sikeresen megoldja 
a nyelvi feladatot. A továbbiakban a leggyakrabban kutatott és tárgyalt tényezőket vesszük 
sorra.  
Életkor 
Az életkor nyelvtanulásban betöltött szerepe az idegen nyelvi kutatások egyik gyakori 
dilemmája (lásd pl. Pfenninger & Singleton, 2017; Singleton, 2014). Míg gyermekkorban 
látványos a kognitív és metakognitív fejlődés, melyek fontos tényezői az idegen nyelvek 
tanulásának és a stratégiahasználatnak, nem mondhatjuk, hogy a stratégiahasználat lineárisan 
fejlődne. Mi egyéb változhat az életkorral? Mindenképpen említenünk kell az olyan tényezőket, 
mint a tanulási célok, a környezet elvárásai, a tanulás mennyisége, a megtanulandó anyag, a 
feladattípusok, a tanulási környezet, a tanulás módja, a segédeszközök elérhetősége, az info-
kommunikációs eszközök használata, más nyelvekkel már kipróbált módszerek átemelése és a 
motiváció. Például egy alsó tagozatos kisgyermek legtöbbször nem önállóan tanul, hanem 
tanári vagy szülői segítséggel. Az ő stratégiahasználatát erősen befolyásolja a felnőttek tanítási, 
feladat-megoldási vagy tanulási mintái, azaz, hogy hogyan tanulnak vele, és ezáltal milyen 
stratégiákra vezetik rá. A nagyobbak több időt töltenek egyedül a tanulással, több egyénileg 
megoldandó feladatot kapnak (pl. fogalmazásírás), sokat vannak online (mely során internetes 
szótárakban kereshetik meg az ismeretlen szavakat) és sokkal inkább maguk irányítják azt, 
hogy a célnyelvet hogyan használják az iskolán kívül is. 
A nyelvtanulási stratégiák használatának életkori összehasonlítása nem könnyű feladat. A 
leggyakrabban vizsgált korosztály az egyetemistáké, akik életkorban és egyéb 
háttérváltozókban is közel azonos korcsoportot alkotnak. Az ő esetükben a kutatások 
fókuszában általában nem az életkor áll, hanem az egyéb változók stratégiahasználatot 
befolyásoló szerepe. Az általános és középiskolásokat bevonó tanulmányok esetében 
gyakrabban találkozunk életkori összehasonlításokkal, azonban ezek általában néhány évnyi 
különbséget vizsgálnak csak. A sok száz fős résztvevői csoportokkal elvégzett, 
összehasonlításra alkalmas vizsgálatokban az előre szelektált és csoportosított stratégiákra 
vonatkozó állítások kérdőívben felsorolva, kontextus nélkül jelennek meg. Míg a széles körben 
használt nagy kérdőívek, mint például Oxford SILL kérdőíve, lehetőséget adnak az adatok 
összehasonlíthatóságára, állításaik nem követik a gyorsan terjedő média és info-
kommunikációs eszközhasználatot, mely generációs különbségeket okozhatnak a 
nyelvtanulásban és a stratégiahasználatban is. Csizér és Kormos (2012) például szignifikáns 
különbséget talált a középiskolás/egyetemista korosztály és a felnőtt nyelvtanulók között a 
technológia alapú önálló tanulás esetében. Szintén nem feltétlenül fedik le az elterjedt 
mérőeszközök az idősebb nyelvtanulók egyéni tanulási igényeit és stratégiahasználatát. Kevés 
a konkrét feladatmegoldás során megfigyelt stratégiahasználat, és mivel ezek a tanulmányok 
kisfős mintákkal dolgoznak, az összehasonlítások csak jelzésértékűek. Még kevesebb a 
longitudinális vizsgálat, mely a stratégiahasználat változását tudja figyelemmel kísérni az egyes 
tanulókra vonatkozóan (pl. Griffiths, 2013; Rose, 2012a). 
Az életkorra vonatkozóan meglehetősen vegyes képet mutatnak a nagyobb felmérések. 
Griffiths (2003) Új-Zélandon vizsgált 14 és 64 év közötti 348 nyelvtanulót és nem talált sem az 
életkorra, sem a nemre vonatkozóan szignifikáns különbséget közöttük. Peacock és Ho (2003) 
ezer, 18 és 39 éves hongkongi hallgatót mért fel a SILL segítségével. Az idősebb korosztálynál 
(23-39 évesek) gyakoribb volt a memória, a metakognitív, az affektív és a társas stratégiák 
használata. Victori és Tragant (2003) 766 spanyol általános és középiskolás körében azt mutatta 
ki, hogy az idősebbek (14 és 17 évesek) gyakrabban használtak memória, kognitív és 
metakognitív stratégiákat, míg a legkisebbek (10 évesek) a társas stratégiákban emelkedtek ki. 
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Habók (2016) a 376 középiskolás résztvevő körében (9-10. évfolyam) erősebb 
stratégiahasználatot talált a 416 általános iskoláshoz képest (7-8. évfolyam), kivéve a memória 
és affektív stratégiacsoportokat, ahol nem volt kimutatható a különbség. Chen (2014) négy 
életkori csoportot különítette el Taiwanon, mégpedig a 10-12, a 13-15, a 16-18 és a 20-22 
évesekét, akik között a memória, a kompenzáló és a metakognitív stratégiák esetében talált 
különbséget. A legfiatalabbak kevesebb kompenzáló stratégiát használtak, mint a többiek, 
viszont a legtöbb memóriastratégiát, míg az egyetemisták kimagaslottak a szociális és 
kompenzáló stratégiáknál. Ugyanakkor nagyon közeli életkori csoportok között nehezebb 
kimutatni szignifikáns különbségeket, pl. Doró és Habók (2013) nem talált eltérést az 5. és 6. 
évfolyamok között.  
Nemek közötti különbségek 
A nyelvtanulásra vonatkozó felmérésekben az egyik leggyakrabban vizsgált változó a nemek 
közötti különbség. A stratégiahasználat tekintetében nem találunk egységes képet a nemekre 
vonatkozóan. A fenti három átfogó tanulmányban sem látunk összhangot. Míg Griffiths (2003) 
nem talált különbséget az új-zélandi résztvevői között, Peacock és Ho (2003) mind a hat 
stratégia-kategóriában gyakoribb használatot mutatott ki a nőknél, és ezek közül is kimagaslott 
több metakognitív és memória stratégia. Victori és Tragant (2003) is a lányoknál talált 
magasabb értékeket. A SILL törökre fordított változatát használta Hakan, Aydin és Bulent 
(2015) 120 egyetemistával és azt találta, hogy a férfiak minden kategóriában kicsit nagyobb 
átlagértéket értek el, bár a nemek között csak a kompenzációs stratégiák esetében volt 
szignifikáns ez az eltérés. 
Ha a magyar tanulmányokat nézzük át ebből a szempontból, Doró és Habók (2013) 
tanulmányában az ötödikes és hatodikos diákok közül a lányok magasabb stratégiahasználatot 
jelöltek meg mind a hat nagy stratégiacsoport esetében. Mónos (2004) kutatásában a 
középiskolás lányok a SILL kérdőív mind a hat kategóriájában magasabb értékeket jelöltek, de 
ezek közül csak a memória stratégiákra vonatkozó különbségek bizonyultak szignifikánsnak. 
Egy másik, feladatokra alapozott kérdőívben viszont a lányok vallottak be több és többféle 
stratégia-használatot. Kozjek-Gulyás (2013) kínai nyelvszakos magyar diákoknál azt találta, 
hogy a nők metakognitív, kognitív, szociális és kompenzációs stratégiák esetében is magasabb 
értékeket mutattak. 
Oxford és Nyikos korai tanulmányaikban igyekeztek a nemek közötti eltéréseket 
megmagyarázni. Szerintük a nők azért használhatnak gyakrabban formacentrikus gyakorlásra 
vonatkozó és az információszerzésre irányuló szociális stratégiákat, mert erős szociális 
orientációval rendelkeznek, nyelvtanulásukat nem annyira a versenyszellem motiválja, 
hajlamosabbak az együttműködésre és az alkalmazkodásra (Oxford & Nyikos, 1989). Oxford, 
Nyikos és Ehrman (1988) azt is megfogalmazták, hogy a nőknek sokkal fontosabb a jó 
osztályzat, a megfelelési vágy és a szociális elfogadás. Nyikos (1990) szerint a nők 
célorientáltak, tudnak egyedül tanulni, összegezni és értelmezni a tanultakat. Gu (2002) 
összességében úgy látja, hogy a nők fontosabbnak tartják saját nyelvtanulásukat, ezért 
hajlandóak arra több időt ás energiát szánni. Míg ezek a megállapítások az adott felmérések 
résztvevőire igazak lehettek, óvatosan kell kezelni az általánosításokat és a más országokra, 
kultúrákra való kiterjesztésüket. A nemek közötti különbség minden esetben csak egyike a sok, 
összefüggésben álló faktornak. Például Ehrmann és Oxford (1989, 1990, 1995) kutatásai arra 
mutattak rá, hogy a személyiségtípusok erősebben befolyásolják a stratégiahasználatot, mint a 
nemek közötti különbségek.  
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Nyelvtudás szintje/tanulmányi sikeresség 
Gyakran felmerülő kérdés, hogy vajon magasabb nyelvtudás-szinttel hogyan változik a 
stratégiahasználat. Számos tanulmányban figyelemmel kísérhetjük a jobb nyelvtudás-szinttel 
járó gyakoribb és változatosabb stratégiahasználatot (Cohen, 2011a; Griffith, 2008, 2015; 
Kozjek-Gulyás, 2013; Takeuchi, Griffiths, & Coyle, 2007), ám nem mondhatunk ki lineáris 
erősödést minden stratégiafajta esetében. Fontos hangsúlyozni, hogy a kérdőívekkel mért 
stratégiagyakoriság csak egy jól meghatározott stratégiacsoportra kérdez rá, melyeken kívül 
másokat is használnak a nyelvtanulók, másrészt a különböző tanulmányokba bevont 
nyelvtudást mérő eszközök is eltérnek egymástól. A sikeres tanulók nem csak több stratégia 
használatával érhetnek el jobb eredményt. Számos tanulmány dokumentálta, hogy a gyengébb 
nyelvtanulók lehet, hogy több stratégiát használnak, de nem megfelelően, így nem tudnak 
azokból profitálni. Graham, Santos és Vanderplank (2008) például két franciául tanuló diák 
hallgatás utáni szövegértési stratégiáit követte fél éven keresztül. A közel azonos nyelvi szinten 
lévő, de a teszteken más eredményt elérő diákokból a gyengébbik több stratégiát használt, 
egymástól elkülönülve, a nem működőket ismételgetve, míg a másik kevesebbet, de 
ügyesebben kombinálva. Nikolov (2003) hangos feladatmegoldást kért hatodikos angolul 
tanuló diákoktól és arra a konklúzióra jutott ő is, hogy a jobb eredményt nem a több stratégia 
használata eredményezte.  Mind a jól, mind a rosszul teljesítők között voltak olyanok, akik 
kevés, illetve olyanok, akik többféle stratégiát is alkalmaztak. Összességében azonban a jobban 
teljesítők voltak azok, akik többet profitáltak ezekből a stratégiákból.  
Habók (2016) nem a nyelvtudásszinttel közvetlenül, hanem az angol nyelvi osztályzatokkal 
hasonlította össze általános és középiskolások stratégiahasználatát. A fiatalabbaknál a jeles és 
jó tanulók a memória, a kognitív, a kompenzáló, a metakognitív és a szociális stratégiákat 
szignifikánsan gyakrabban használják, mint a közepes vagy annál gyengébb tanulók. A négyes 
osztályzatúak az affektív stratégiákat használták gyakrabban, mint a közepes és annál gyengébb 
tanulók. A jeles tanulók szignifikánsan gyakoribb kognitív és a metakognitív 
stratégiahasználatot jelöltek a kérdőívben. A középiskolások esetében némileg eltérő 
eredményekre jutott a szerző. A jeles és jó tanulók itt is erősebb stratégiahasználatot mutattak 
a memória, a kognitív és a metakognitív csoportok esetében. A jó és jeles tanulók között is 
megfigyelhetőek voltak különbségek, a legjobbak a kognitív, a metakognitív és a szociális 
stratégiákat jelölték kiemelkedően, a négyesek a kompenzáló stratégiákat. A jeles tanulók a 
kompenzáló és affektív stratégiákban voltak erősebbek a közepes vagy annál alacsonyabb 
osztályzattal rendelkező diákokhoz képest.  
Motiváció 
Általánosan elfogadott az a nézet, hogy a motiváltabb nyelvtanuló több időt és energiát fordít a 
tanulására és ehhez többféle stratégiát használ nagyobb gyakorisággal. Kevés azonban az olyan 
tanulmány, mely közvetlenül vizsgálja a motivációt és a stratégiahasználatot. Oxford és Nyikos 
(1989) ötből négy kategóriában talált gyakoribb stratégiahasználatot a motiváltabb amerikai 
egyetemisták körében. Okada, Oxford és Abo (1996) 36 japán és ugyanennyi spanyol diák 
esetében talált erős összefüggést a kognitív, metakognitív és társas stratégiák használta és a 
motiváció között. Chang és Liu (2013) taiwani egyetemisták esetében is összefüggést mutatott 
ki a SILL által mért mind a hat stratégia csoport és a motiváció között. A legerősebb 
összefüggést a metakognitív és a kognitív stratégiáknál tapasztalták. Csizér és Kormos (2012) 
a nyelvtanulási autonómia, az önszabályozó stratégiák és a motiváció kapcsolatát vizsgálta 206 
budapesti középiskolás, 275 egyetemista és főiskolás és 189 felnőtt nyelvtanuló bevonásával. 
Szignifikáns összefüggést találtak a motivált tanulási viselkedés és az elkötelezettség, valamint 
az unalom leküzdése és az érzelmek szabályozása között mindhárom életkorban. A motivált 
tanulási viselkedés szintén korrelált a forráskereséssel és a modern számítógépes technológiák 
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használatával. A szerzők, másokkal összhangban, felhívják a figyelmet arra, hogy ok-okozati 
összefüggések az ilyen kutatásokból nem levonhatók, azaz nem tudhatjuk, hogy a motiváció 
vált-e ki erősebb stratégiahasználatot vagy a jó stratégiahasználtból is adódó jobb nyelvtudás 
teszi motiváltabbá a diákokat, ami aztán tovább erősíti a stratégiák használatát (Csizér & 
Kormos, 2012; Okada, Oxford, & Abo (1996), Takeuchi, Griffith, & Coyle, 2007). 
Kulturális háttér  
Érdekes módon a legtöbb kulturális összehasonlító tanulmány ázsiai diákokra vonatkozik, 
párhuzamot vonva európai, amerikai vagy más ázsiai országból származó tanulókkal. Erősen 
elterjedt az a nézet, hogy az ázsiai diákok passzívak, hiányzik belőlük az önszabályozás, az 
autonómia és a kreativitás, a tanártól várják a tanulásuk irányítását, valamint sokat 
memorizálnak. Mindezek nem segítik elő a változatos stratégia-használatot (Griffiths, Oxford, 
Kawai, Y., Kawai, C., Park, Ma, Meng, & Yang, 2014). Griffiths és mtsai (2014), több korábbi 
kutatást is áttekintve, felhívták azonban a figyelmet arra, hogy óvatosan kell bánni az 
általánosításokkal, sok ázsiai diákra nem érvényesek ezek a sztereotípiák és az egyes országok 
között is eltérések vannak a hagyományok, társadalmi elvárások és a tanár/diák 
szerepváltozások tekintetében. 
Tanulási helyzet, kontextus 
A legújabb stratégiaértelmezésekben és kutatásokban egyre nagyobb szerepet kap a kontextus. 
A kontextuson érthetjük a nyelvtanulási helyzetet és módszereket, a tanulandó nyelv és 
anyanyelv viszonyát, illetve egy adott feladat megoldását is. Alturay (2014) török távoktatásban 
részt vevő felnőttek angol tanulási szokásait mérte fel a SILL kérdőív és interjúk segítségével. 
Megállapította, hogy összességében alacsony stratégiahasználatot jeleztek a résztvevők, a 
leggyakrabban a ‘néha’ kategóriát választották. A legutolsó helyen az affektív stratégiák 
végeztek, amelyet a szerző azzal magyaráz, hogy az önálló tanulás közben kevésbé van kivel 
megbeszélni az érzelmeket és szorongást. Ugyanakkor a metakognitív és kompenzáló stratégiák 
után a társas stratégiák a harmadik helyen végeztek. Érdemes azonban az egyes csoportok 
állításait is megfigyelni, hiszen a csoportátlagot sokszor olyan állítások rontották le, amely 
helyzetek a távoktatásból és felnőtt oktatásból adódóan, érthető módon, ritkán fordulnak elő 
(pl. angol nyelvű beszélgetést kezdeményezek, eljátszom az angol szavakat, más diákokkal 
együtt gyakorolok).  
Számos kutató hívta fel a figyelmet arra, hogy az adott tanulási helyzetben, konkrét feladatokon 
keresztül is kell vizsgálni a stratégiahasználatot, mellyel pontosabb képet kaphatunk a stratégiák 
hatékonyságáról, együttes használatáról és a nyelvhasználó döntéseiről. Ebben segítenek a 
megfigyelések, interjúk, tanulási naplók, narratívák és az online oktatási felületek. Az ezeket a 
módszereket használó kutatások nem a nagy résztvevői populációkra, hanem inkább kevesebb 
tanuló szokásainak feltérképezésére irányulnak (lásd a módszertani áttekintőt). Cohen (2008) 
például azt vizsgálta, hogy önálló tanulás közben hogyan fejlesztik szóbeli pragmatikai 
stratégiáikat spanyolul tanuló diákok. Az erre szolgáló weboldalt a résztvevők egymástól eltérő 
módon, egyéni igényeiknek megfelelően alkalmazták. Mindenképpen fontos a modern 
technológiák használatának feltérképezése és kiaknázása a nyelvtanulási stratégiák esetében is 
(lásd stratégiák tanítására vonatkozó fejezetet is).  
Egyéb tényezők 
A háttérváltozók tárgyalásakor érdemes megemlítenünk a célnyelvet. Ez alatt érthetjük az 
anyanyelv és a célnyelv közötti tipológiai különbségeket és a párhuzamosan vagy egymás után 
tanult nyelvek egymásra hatását is. Több tanulmány vizsgálta az ázsiai nyelvek, azon belül is 
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az írásjelek elsajátításakor használt stratégiákat. Rose (2013) a japán írásjelek, a kanjik tanulása 
során alkalmazott mnemotechnikát vizsgálta. Ez a stratégia nemcsak az ismétlésnek 
köszönhetően segíti a nyelvtanulót, hanem az elemeire felbontható szó, és az elemekhez 
kapcsolódó információ (forma, hangzás és jelentés) közti asszociációk révén is. Rose 12 angol 
anyanyelvű tanulónál követte egy éven keresztül az írásjelek tanulását. A vizsgálat rámutatott 
arra, hogy az ázsiai írásjelek tanításánál gyakran használt mnemotechnikákhoz különböző 
attitűdöket kapcsolnak a diákok, sőt van, aki kifejezetten haszontalannak találta ezeket. A 
szerző felhívja a figyelmet arra, hogy a mnemotechnika túlzott használata káros lehet.  
Kozjek-Gulyás (2013) kínai szakos diákok által használt stratégiák vizsgálata során az életkor, 
a nem valamint a nyelvtudás szintje mellett olyan változókat is beemelt tanulmányába, mint a 
nyelvterületen eltöltött időszak és a nyelvvizsga megléte. A Kínában eltöltött idő pozitívan 
befolyásolta a kognitív, memorizáló, az értelmes gyakorlásra és a pontosságra törekvő 
stratégiahasználatot. A tanulmányi ösztöndíj a szóbeli metakognitív, a kompenzáló, a kognitív 
és az értelmes gyakorlásra irányuló stratégiákat fejlesztette. A szerző azt is megfigyelte, hogy 
a nők a más nyelvek tanulása során is tapasztalható gyakoribb szociális stratégiahasználaton túl 
a kínai nyelv esetében a kompenzáló, metakognitív és kognitív stratégiákat is gyakrabban 
használták, mint a férfiak. Kozjek-Gulyás szintén felmérte a tanulási stílus szerepét. Az találta, 
hogy a nyelvtanulói stílusok közül az impulzív tanulók kiemelkedően sikeresek a kínai nyelv 
tanulásában.  
Már Rubin (1975) korai leírásai is utaltak a tanulói személyiségtípusok és a stratégiahasználat 
viszonyára. Ezt a gondolatot követte két nagyobb, egyforma módszertanú és így 
összehasonlítható kutatás. Oxford és Ehrman (1995) és Wakamoto (2000) is a stratégiákat a 
SILL kérdőívvel, a személyiségtípusokat pedig a Myers-Briggs személyiségtípus-jelzővel 
(Myers Briggs Type Indicator, MBTI) mérte fel. Mindkét tanulmány összefüggést talált az 
extrovertáltság és a stratégiák között az amerikai és japán résztvevőjénél, míg érdekes módon 
Wakamotonál (2000) az introvertáltság nem mutatott összefüggést egyetlen stratégiakategória 
esetén sem. 
Liu és Chang (2013) a stratégiahasználat és a tanulási önkép (academic self-concept) viszonyát 
vizsgálta taiwani egyetemisták körében. A szerzők pozitív korrelációt találtak a SILL 
kérdőívben felsorol stratégiák és a tanulásba fektetett energia valamint a magabiztosság között. 
A kognitív és metakognitív stratégiák esetében találták a legszorosabb összefüggést, míg a 
kompenzáló stratégiáknál a leggyengébbet.  
A nyelvtanulási stratégiák mérésének módszerei  
Az elterjedt kutatásmódszertan nagyban befolyásolja azt, hogy mit tudunk ma a nyelvtanulók 
stratégiahasználatáról. Míg azt látjuk, hogy az elmúlt évtizedben kitágult az empirikus 
kutatásokba bevontak köre (például életkor, ország, anyanyelv, célnyelv, tanulási közeg 
alapján) illetve szélesedett a kutatások fókusza is (például a stratégiák makrofeltérképezése 
mellett az egyes altípusok használata vagy tanításának sikeressége felé látunk elmozdulást), 
számos feltáratlan területe van a nyelvtanulási stratégiáknak. Ennek illusztrálására nagyon jó 
példa Cohen és Oxford (2015) cikke, amelyben a szerzőkön túl a téma meghatározó kutatói 
közül több mint húszan számolnak be arról, milyen irányban folytatnának szívesen kutatásokat. 
A szerzőket is meglepte az a variabilitás, ami a válaszokból kirajzolódik, mivel szinte nincs is 
pontos átfedés közöttük. A felvetett módszertanokban hét főbb közös pontot találtak, ilyenek 
például az eddig kevésbé kutatott aspektusok feltárása, a kognitív, szociális és érzelmi 
stratégiák összefüggéseinek vizsgálata, a stratégiatanítás (mit tudnak az oktatók a témáról és 
hogyan használják ezt a tanítás során, illetve a diákok mit gondolnak erről, hogyan profitálnak 
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belőle és hogyan befolyásolják ők maguk is a stratégiatanítást). Többen kíváncsiak arra is, hogy 
hogyan változik a stratégiák használata az információs technológiákkal és hogyan lehet bevonni 
a modern technikákat a stratégiatanításba.  
Azt is érdemes kiemelni, hogy egyre inkább jellemző, hogy a kutatások több oldalról, többféle 
módszer együttes használatával vizsgálják a stratégiákat. A kérdőíveket például gyakran 
kiegészítik egy szűkebb résztvevői kör kikérdezésével vagy feladat során kért hangos 
gondolkodással. Ebben az alfejezetben a leggyakrabban használt módszereket tekintjük át 
néhány tanulmány példáján keresztül. Számba vesszük ezek előnyeit, hátrányait, használatának 
gyakoriságát, és a velük szemben felmerült esetleges kritikákat is. 
Kérdőívek 
A mai napig legelterjedtebb stratégiakutatási módszer a kérdőívezés, ezen belül Oxford 1990-
ben publikált ‘Strategy Inventory for Lanaguage Learning’ (SILL) kérdőíve. A SILL 50 állítása 
Oxford (1990) hat nagy stratégiacsoportját fedi le, ezek a memória, a kognitív, a kompenzáló, 
a metakognitív, a szociális és az affektív stratégiák. A válaszokat ötfokú Likert skálán adják 
meg a kitöltők, ezek a ‘soha’, ‘szinte soha’, ‘általában nem’, ‘valamennyire igaz’, ‘általában 
igaz’ és a ‘mindig’ vagy ‘majdnem mindig’ kategóriák alapján. A kérdőív megbízhatóságát már 
több nemzetközi és hazai kutatás is megerősítette (Doró & Habók, 2013; Oxford, 1990; Oxford 
& Burry-Stock, 1995). Előnye, hogy egyszerűen kitöltethető nagy résztvevői csoportokkal is. 
Ahogy az a fentebbi összefoglalókból is kiderült, a SILL-t a világ számos országában, 
legtöbbször a helyi nyelvre lefordított változatában használták sok száz résztvevő bevonásával. 
Ez lehetőséget ad arra, hogy különböző tanulói kontextusokban lévő nyelvtanulókat is 
összehasonlítsunk. Amennyire előnye a kontextus-függetlenség, annyira kritizálták többen pont 
emiatt. Ugyanis néhány állítás alapján, átlagolva kapunk eredményt a hat stratégiacsoport 
használatára nézve (Dörnyei & Skehan, 2003; Tseng, Dörnyei és Schmitt, 2006). Gu, Wen és 
Wu (1995) arra voltak kíváncsiak, hogy ha négy különböző utasítással kapják meg diákok a 
SILL állításait, a Likert skálán vajon elcsúsznak-e a gyakoriságra vonatkozó válaszaik. Az első 
alkalommal nem kaptak támpontot a gyakoriság viszonyításához 20 SILL kérdés kitöltésekor, 
másodszorra a társaikhoz, majd a korábbi középiskolai tanulásukhoz, végül más nyelvi 
készségeikhez kellett hasonlítaniuk. A kutatók azt találták, hogy 13 állítás esetén jelentős eltérés 
mutatkozott a kontextus nélküli és a kontextussal ellátott válaszok esetén. Felhívták a figyelmet 
arra, hogy a kínai diákok óvatos válaszokat adnak kontextus nélkül, azonban ha el tudják 
helyezni az állításokat, magasabb értékeket jelölnek meg.  
A SILL-t számos korosztállyal, köztük gyerekekkel is használták, legtöbbször az 
anyanyelvükre lefordított vagy rövidített változatban. Ardasheva és Tretter (2013) kidolgozta a 
SILL diákváltozatát, amely a ‘SILL-ELL Student form’ címet kapta. Ez összesen 28 állítást 
tartalmaz, meghagyva a hat nagy stratégiacsoportot. A szerzők megfelelőbbnek találják ezt 
fiatal nyelvtanulók önértékeléséhez vagy osztálytermi használathoz is, például explicit 
stratégiatanítás előtt. Platsidou, Kantaridou és Papadopoulou (2016) egy másik rövidítet 
változatot használt görög középiskolásokkal, hasonló elvek mentén, melyet ‘SILL-29’-ként 
jelöltek.  
A SILL kérdőíven kívül más átfogó kérdőívek is készültek, ilyen például a Cohen, Oxford és 
Chi (2002) által kidolgozott ‘Language strategy use survey’. A kérdőív 89 állítást tartalmaz a 
hallásértéshez, a szókincstanuláshoz, a beszédkészséghez, az olvasáskészséghez, az 
íráskészséghez, és a fordításhoz kapcsolható stratégiákról. Minden állításhoz négy lehetőséget 
ad meg: ‘ez a stratégia nem nekem való’, ‘már kipróbáltam és használnám újra’, ‘használom és 
szeretem’, valamint ‘még soha nem használtam, de érdekel’. Amint látjuk, a SILL-lel 
ellentétben ez nem a gyakoriságra, hanem inkább az egyes stratégiák értékelésére, a tanuló 
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szemszögéből való hasznosságára teszi a hangsúlyt. Fiatal nyelvtanulók számára dolgozta ki 
ennek a kérdőívnek a változatát Cohen és Oxford (2002) a ‘Young learners’ language strategy 
use survey’ néven. A kérdőív 76 állítást tartalmaz ugyanazon hat stratégiaterületről. Fontos 
kiemelni azonban, hogy ez a kérdőív nem a felnőtt kérdéssor rövidített változata, hanem fiatalok 
által érthető, röviden megfogalmazott tevékenységeket sorol fel. Ezeket hármas skálán 
pluszjellel, pipával és mínuszjellel kell ellátni aszerint, hogy a diák használja, ritkán használja, 
vagy nem használja őket. Minden alcsoportnál további, egyéni stratégiák is felsorolhatóak.  
Számos olyan kérdőívet is publikáltak, amelyek egyes nyelvi készségre vagy szókincstanulásra 
fokuszálnak. Ezek közül kettő olyat emelünk ki, amelyeket a kifejlesztői publikáltak teljes 
egészében, későbbi kutatásokban is alkalmaztak vagy amelyek, akár csak részeiben, jól 
felhasználhatóak osztálytermi stratégia-feltérképezésre is. Baker and Boonkit (2004) egy két 
részből álló, olvasási és íráskészségre vonatkozó kérdőívet dolgozott ki. Oxford példáját 
követték a hat stratégiacsoport és az ötfokú Likert skála felhasználásával. Állításaikat három 
csoportra osztották: olvasás/írás előtti, közbeni és utáni stratégiákra. Az olvasási stratégiák 32, 
az írásra vonatkozóak 37 állítást tartalmaznak, melyeket egy-egy anyanyelvi (thai) és angol 
olvasási/írási gyakoriságra vonatkozó mondat is bevezet. Nakatani (2006, 2012) 
kommunikációs stratégiai kérdőívet dolgozott ki, melyben 32 stratégia a beszédkészséggel, 26 
pedig a hallás utáni értéssel kapcsolatos problémára vonatkozik.  
Szintén elterjedt kutatási eszközzé vált a Pintrich és munkatársai által fejlesztett ‘Motivated 
Strategies for Learning Questionnaire’ (MSLQ) kérdőív vagy annak egyes részei. Ez egy 
motivációs és egy stratégia kérdőívből álló mérőeszköz, amely hétfokú Likert skálás alkalmaz. 
A stratégiai rész kognitív, metakognitív és a tanulási források kezelésére vonatkozó stratégiákra 
kérdez ré, összesen 49 állításon keresztül. A kérdőív eredetileg egy-egy konkrét egyetemi 
kurzus értékeléséhez lett kidolgozva és általános tanulási stratégiákat tartalmaz, nem a 
nyelvtanuláshoz kapcsolódó stratégiákat. Ugyanakkor több tanulmány használta nyelvtanulási 
környezetben is (pl. Huang, 2008; Stofa, Kush, & Heo, 2011). 
Egyéb írásbeli módszerek 
A többnyire 3-7 fokú skálákat alkalmazó kérdőíveken túl számos más írásbeli kutatási eszköz 
is létezik. A kérdőívek tartalmazhatnak nyílt végű kérdéseket, melyek szabad kezet adnak a 
kitöltőknek, ezáltal olyan információhoz is juthatunk, amelyet egy zárt végű, előre megszabott 
állításokat tartalmazó kérdéssorból könnyen kimaradhatnak. Kutatás esetén ezen jellegű 
kérdőívek összeállításánál és értékelésénél körültekintően kell eljárnunk, ugyanakkor 
osztálytermi használatra, gyors diagnosztikára is alkalmasak lehetnek a részben önállóan 
összeállított, részben kutatásokból kölcsönzött kérdéssorok. 
A naplóíratás egy olyan módszer, melynek segítségével gazdag adathalmazhoz juthatunk, 
bepillantást nyerhetünk a nyelvtanuló döntéseibe, tanulási folyamatába és magát a nyelvtanulót 
is önreflexióra készteti (Oxford, 2011; Oxford, Lavine, Hollaway, Felkins, & Saleh, 1996; 
Rose, 2015). Baker and Boonkit (2004) a trianguláció fontosságát hangsúlyozva a SILL kérdőív 
használata és az interjúkészítés mellett naplóelemzést is végzett. Tájföldi diákoknak 10 héten 
keresztül, minimum heti egyszeri rendszerességgel kellett naplót vezetniük a tanulásukról. Ma 
és Oxford (2014) egy személy négy hónapon keresztül lejegyzett naplóját értékelte, mely így 
egy több mint 13.000 szavas korpuszt alkotott. Ebben a különféle tanulási stílusok mellett a 
stratégiatípusokra tett utalásokra fókuszáltak és részletes példákkal támasztják alá elemzésüket, 
melyek valóban jól kiegészítik a kérdőívből kinyerhető adatokat és bepillantást nyújtanak a 
nyelvtanuló stratégiáiba. Oxford, Griffiths, Longhini, Cohen, Macaro és Harris (2014) hat 
stratégiakutató kollégát kért meg arra, hogy írják meg nyelvtanulásuk történetét. Ezekben 
elkülönítettek hét visszatérő stratégiatémát. Ilyenek például a tanulói stratégiaigények, a 
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tanulóknak nyújtott segítség, a stratégiák oktatása, de olyan is, mint a nyelvpolitikai döntések, 
a kutatás vagy az érzelmek befolyása. Abból a szempontból is érdekes a tanulmány, hogy ezeket 
a történeteket teljességében is közlik. 
Szóbeli módszerek 
Az írott kérdőívektől eltérően a szóbeli módszerek a nyelvtanulót konkrét tanulási helyzetbe 
illesztik, és ezzel kapcsolatban kérdezik meg tanulási szokásairól, stratégiáiról. Előnyük a 
kontextusban való értelmezés, a visszakérdezés és a megerősítés lehetősége. Ezáltal gazdag 
adathalmazt lehet gyűjteni, ugyanakkor a résztvevői létszám általában néhány diákra 
korlátozódik.  
A hangos gondolkodás (angolul think-aloud protocol) a nyelvi vizsgálatokban elterjedt 
módszer, mely során egy feladat megoldása közben vagy az után közvetlenül arra kérjük a 
résztvevőket, hogy mondják ki hangosan, hogy mire gondolnak, milyen lépésekben oldják meg 
a feladatot, így belelátunk olyan stratégiáikba is, amelyek nem vagy csak részben figyelhetőek 
meg. Általában fogalmazási vagy szövegértési feladatok kiegészítőjeként jelenik meg a 
felmérésekben. Gu (2014) tanulmányában azonban felhívta a figyelmet az adatkódolási 
nehézségekre. Egyrészt el kell dönteni, hogy előre kialakított kódolást követünk-e vagy az 
adatokból alakítjuk ki a kódolást (a stratégiák esetében mennyire követjük a meglévő 
csoportosításokat), mennyire vagyunk szelektívek, illetve hogy kvantitatív vagy inkább 
kvalitatív adatokra van-e szükségünk. Gu hat részletes tanácsot fogalmaz meg a módszer 
használatával kapcsolatban. A hangos gondolkodás egy változatát, a stimulált felidézést 
(angolul stimulated recall) használta Rose (2012a), aki 12 japánul tanuló diákot követett 
hónapokon keresztül és kéthetente az interjúk részeként újra megcsináltatta velük a heti kanji 
szódolgozatot, miközben fel kellett idézniük, hogy milyen stratégiákat használtak és miért. 
Cohen (1998b) nyelvi tesztmegoldás során alkalmazott stratégiák felidézését kérte a 
résztvevőitől, melyet szóbeli beszámolóként (verbal report) jelölt. Nikolov (2003) hatodikos 
angolul tanuló diákoktól kért hangos gondolkodást öt olvasási és két írásfeladat közben.  A 
tanulmány minden nagyobb stratégiatípust számos példával illusztrál, melyeken keresztül 
valóban bepillantást nyerünk abba, hogy egy-egy diáknál mitől lett sikeres vagy sikertelen az 
adott stratégia és esetleg mi vezette őket félre a megoldásnál. Ebben a kutatásban is a stratégiák 
sokszor átfedésben vagy láncot alkotva jelentek meg.   
Az interjú is elterjedt módszerré váltak mára a stratégiakutatásokban. Többféle változata 
létezik, lehet strukturált, amikor előre átgondolt kérdéseket használunk és részben strukturált, 
amikor ezeket vázlatként használjuk, de eltérhetünk tőlük. Ugyanakkor használhatjuk a 
kérdőívek utólagos értelmezésére, kiegészítésére vagy validálására is. A strukturált interjúra 
példa Hardi (2017) cikke, aki 3-8. osztályos magyar diákokat kérdezett meg angol szótanulási 
szokásaikról és később ezek alapján dolgozta ki kérdőívét. Amennyiben az interjú retrospektív, 
korábbi tanulási szokásokra is rákérdezhet. Guapacha Chamorro és Benavidez Paz (2017) 
fókuszcsoportos interjút készített 18 kolumbiai tanárképzős hallgatóval, akiket csoportosan 
kérdezett meg tizenegy kérdés segítségével. Ezek a válaszok alkották az összetett kutatásuk első 
lépését, melyben használtak dolgozatokat és jegyzeteket, írásbeli felmérőket, tanulási naplókat, 
online kérdőíveket és nyelvi teszteket is. 
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Idegennyelvi stratégia-használatot vizsgáló felmérés a 10-
16 éves korosztály körében 
Az előző áttekintő fejezetből kiderült, hogy az idegen nyelvi stratégiahasználat 
befolyásoló tényezői között vannak az általános tanulási szokások, az életkor, az iskolai 
osztályzatok, a motiváció és az attitűd. Kutatásunk fő célja a 10-16 éves tanulók 
stratégiahasználatának feltérképezése volt. Választ kerestünk arra, hogyan alakul az idegen 
nyelvi osztályzat alapján a stratégiahasználat, mely stratégiákat használják a jeles vagy jó 
tanulók és melyet a közepes vagy annál alacsonyabb teljesítményt elérők. Felmértük az 
általános tanulási szokásokat is. Ezután éttekintettük azt is, hogy az idegen nyelvi osztályzat 
eredményei alapján a diákok tanulási szokásai milyen tendenciákat mutatnak. A tanulási 
szokások és nyelvtanulási stratégiák területét egyesítve végül kutatásunkban feltérképeztük, 
hogy milyen összefüggések és hatások vannak a nyelvtanulási stratégia kérdőív elemei és a 
tanulási szokások között, valamint milyen hatást gyakorolnak az idegen nyelvi osztályzat, 
attitűd és a tanulási szokások kérdőív faktorai az idegen nyelvi tanulási szokásokra. 
Minta 
A mintánkat általános iskolás felső tagozatos, és középiskolás 9. és 10. évfolyamos tanulók 
alkották (N5.évf.=429; N6.évf.=453, N7.évf.=456, N8.évf.=413, N9.évf.=262, N10.évf.=150). A 
mintaválasztás oka egyrészt az volt, hogy átfogó képet adjunk a felső tagozatos tanulók 
stratégiahasználatáról, másrészt a középiskolai kezdő évek a nyolcadik évfolyam végén lévő 
iskolaváltását is átfogják. A kérdőívek kitöltése 28 iskolában történt. A tanulóknak egy-egy 
tanítási óra állt rendelkezésre a kérdőívek kitöltésére és a háttérkérdések megválaszolására, 
azonban a válaszok megadása ennél jóval rövidebb időt, körülbelül 15-20 percet vett igénybe. 
Mérőeszköz 
A vizsgáltunkban két kérdőíves adatfelvétel történt, valamint információt gyűjtöttünk a tanulók 
osztályzatairól, attitűdjeiről és idegen nyelvtanuláshoz kapcsolódó szokásairól. Az egyik 
kérdőív a ‘Strategy Inventory for Language Learning’ (SILL) volt, a másik a ‘Student 
Characteristics as Learners’ kérdőív, amelyet korábbi kutatásban már alkalmaztunk a tanulási 
szokások feltérképezésére, így a továbbiakban Tanulási szokások kérdőívnek nevezzük. Ez a 
kérdőív a PISA 2000 vizsgálat mérőeszközei közül került kiválasztásra.  
A SILL 50 állítása hat kategóriát foglal magába, a memória, kognitív, kompenzáló, 
metakognitív, szociális és affektív stratégiákat. A tanulók válaszaikat ötfokú Likert skálán adták 
meg a ‘soha’, ‘szinte soha’, ‘általában nem’, ‘valamennyire igaz’, ‘általában igaz’ és a ‘mindig’ 
vagy ‘majdnem mindig’ kategóriák alapján. A kérdőív megbízhatóságát már több nemzetközi 
és hazai kutatás erősítette meg (Doró & Habók, 2013; Oxford, 1990; Oxford & Burry-Stock, 
1995). 
A Tanulási szokások 49 állítása négy fő területet fed le: a tanulási stratégiák, a motiváció, az 
énkép és a tanulási helyzet preferenciája. A tanulási stratégiák közül a kidolgozó, memorizáló 
és kontrollstratégiák kerültek a vizsgálatba, míg a motiváció az instrumentális motivációt, az 
olvasás és matematika iránti érdeklődést, továbbá az igyekezetet és kitartást fedte le. Az énkép 
vizsgálata az önhatékonyság, verbális és matematikai énkép, továbbá az általános tanulmányi 
énkép elemzésére tért ki. A tanulási helyzet preferenciája a kooperatív és versenyorientált 
tanulási helyzeteket tartalmazta. A tanulók válaszaikat négyfokú Likert skálán adták meg. Az 
állítások egy része arra vonatkozott, hogy mennyire igaz a tanulóra, így a skála egyik végén az 
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‘egyáltalán nem igaz’ és a másik végén a ‘teljes mértékben igaz’ állt. Az állítások másik 
részében arra kellett választ adni, hogy az adott mondat mennyire jellemző a tanulóra. Itt a skála 
a ‘soha’ választól a ‘szinte mindig’ válaszig terjedt. A Tanulási szokások kérdőív korábbi 
vizsgálatokban szintén megbízhatóan működött (B. Németh & Habók, 2006; B. Németh, Csapó 
& Habók, 2016; Szomju & Habók, 2015). 
Eljárások 
Az adatfelvétel az SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoport eDia platformján történt, az iskola által 
választott tanórán, a kutatási adatfelvételi időszakon belül. A tanulók a rendszerbe a saját 
azonosítójukkal léptek be, és név nélkül adták meg válaszaikat. A kérdőívek elemzése 
klasszikus tesztelméleti eljárásokkal történt. Az adatok közötti összefüggések kimutatására 
útvonalelemzést végeztünk. Az útvonalelemzés a felállított modellek fatorai között feltételezett 
kapcsolatok és összefüggések vizsgálatára alkalmas. Az elemzések alapját az SPSS for 
Windows 23.0 és az SPSS Amos v24 szoftverek adták. 
Eredmények 
A nyelvtanulási stratégiák használata az évfolyamok eredményei alapján 
Első kutatási célunk a 10-16 éves tanulók stratégiahasználatának feltérképezése volt, melynek 
során a Nyelvtanulási stratégiák kérdőív eredményeit hasonlítottuk össze évfolyamonként az 
egyes stratégiák alapján (2. ábra).  
 
2. ábra. A nyelvtanulási stratégiák használata az évfolyamok eredményei alapján 
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A memória stratégiák területén azt találtuk, hogy az 5. és 6. (p<0,05), az 5. és 7. (p<0,001). 
valamint az 5. és 8. évfolyam eredményei között volt szignifikáns különbség. Minden esetben 
az 5. évfolyamosok magasabb stratégiahasználatát találtuk. 
A kognitív stratégiák esetében a 9. és 6. évfolyam (p<0,05), valamint a 9. és 7. évfolyam között 
(p<0,05) találtunk szignifikáns különbséget, mégpedig a kilencedikesek használják többet a 
kognitív stratégiákat. A 10. évfolyam esetében a 10. és 6. (p<0,01), a 10. és 7. évfolyam 
(p<0,01), továbbá a 10. és 8. évfolyam (p<0,01) eredményei mutattak szignifikáns eltérést a 
tizedikesek javára. 
A kompenzáló stratégiák használata hasonló eredményeket mutatott a kognitív stratégiákéval. 
A 9. és 6. évfolyamos tanulók eredményei között szignifikáns különbség volt (p<0,001). A 10. 
évfolyam eredményeit tekintve, a 10. és 6. (p<0,001), a 10. és 7. évfolyam (p<0,01), továbbá a 
10. és 8. évfolyam (p<0,01) eredményei adtak szignifikáns eltérést. Mindkét évfolyam 
összehasonlításában a 9., illetve 10. évfolyamos tanulóknál magasabb stratégiahasználatot 
találtuk.  
A metakognitív stratégiák területén a 9. és 7. évfolyam (p<0,05), valamint a 9. és 8. évfolyam 
között (p<0,05) adódtak szignifikáns eltérések, a 9. évfolyamosok javára, vagyis ők használnak 
több metakognitív stratégiát. A 10. évfolyam esetében a 10. és 6. (p<0,05), a 10. és 7. évfolyam 
(p<0,01), továbbá a 10. és 8. évfolyam (p<0,01) válaszai különböztek szignifikánsan. Az 
állapítható meg, hogy a 10. évfolyamosok szignifikánsan gyakrabban használják stratégiáikat.  
Az affektív stratégiák alkalmazásában az 5. évfolyam eredményei tértek el szignifikánsan, ők 
szignifikánsan magasabbra értékelték az affektív stratégiák használatát minden évfolyamhoz 
viszonyítva (p<0,001). A szociális stratégiák egy esetben mutattak eltérést, mégpedig az 5. és 
7. évfolyam között. Itt is az ötödikesek magasabb stratégiahasználatát találtuk (p<0,05).  
A stratégiahasználatot tekintve összességében az állapítható meg, hogy minden évfolyamon a 
legtöbbet a metakognitív stratégiákat használják. A legalacsonyabb 5. és 6. évfolyamon a 
kompenzáló stratégiák alkalmazása volt. Ez magyarázható azzal, hogy a tanulók kevés olyan 
eszközzel rendelkeznek, amelyek egy-egy szituációban segítséget jelenten számukra. Például, 
ha egy beszélgetés alatt nem jut eszükbe egy szó, az idegen nyelven történő körülírása is 
nehézségbe ütközik. A 7. évfolyamon egy fordulópont van, innen a kompenzáló stratégiák 
szerepe egyre nagyobb, és egyre többet használják őket. 5. évfolyamon az affektív stratégiák 
még a gyakran használt stratégiák között vannak, azonban ezek szerepe egyre inkább háttérbe 
szorul és a 10. évfolyamra már az utolsó helyre szorul vissza.  
A jeles, jó és a közepes vagy annál alacsonyabb idegen nyelvi osztályzatot 
elérők stratégiahasználata 
Az idegen nyelvi osztályzat alapján három kategóriába soroltuk a tanulókat, így alakult ki a 
jeles, a jó, és a közepes vagy annál gyengébb osztályzatot elérő tanulók csoportja. Ezen túl a 
tanulókat három részmintába soroltuk az évfolyamok szerint, így képeztünk egy 5-6., egy 7-8. 
és egy 9-10. évfolyamokból álló részmintát.  
Az 5-6. évfolyamon 289 tanuló ért el jelest, 262 tanuló szerzett jó osztályzatot, míg 318 tanuló 
közepes vagy annál gyengébb eredményt. A jeles és jó tanulóknál a metakognitív stratégiák 
használata volt a legmagasabb. A közepes vagy annál gyengébb osztályzatot elérő tanulóknál a 
metakognitív stratégiák mellett megjelent az affektív stratégiák gyakoribb használata is, de 
szignifikánsan a jeles tanulók használják leggyakrabban a metakognitív stratégiáikat 5-6. 
évfolyamon (3. táblázat). Míg a jeles és jó tanulóknál a kompenzáló stratégiák alacsony 
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használata elkülönül, addig a közepes vagy annál alacsonyabb osztályzatot elérő tanulóknál 
nem, mivel ők a többi stratégiatípust is kevesebbet használták. 
















Memória 54 49 41 30,1 0,001 123<4; 123<5; 4<5 
Kognitív 54 47 39 37,3 0,001 123<4; 123<5; 4<5 
Kompenzáló 45 41 38 7,3 0,01 123<5 
Metakognitív 63 53 43 52,3 0,001 123<4; 123<5; 4<5 
Affektív 51 48 43 6,5 0,01 123<5 
Szociális 56 47 41 25,4 0,001 123<4; 123<5; 4<5 
 
Az 5-6. évfolyamon a stratégiahasználat minden típusban szignifikánsan elkülönül, mindenütt 
a jeles tanulók javára. Négy esetben, a memória, kognitív, metakognitív és szociális stratégiák 
területén minden részminta között szignifikáns különbséget találtunk. A kompenzáló és affektív 
stratégiák esetében csak a közepes vagy annál gyengébb eredményt elérő tanulók és a jeles 
tanulók között volt szignifikáns az eltérés (3. táblázat).  
A 7-8. évfolyamon is megvizsgáltuk a tanulók válaszait. Először az idegen nyelvi osztályzatok 
alapján három kategóriát képeztünk. Így a jeles osztályzatot szerző tanulók kategóriájába 231 
tanulót sorolhattunk, a jó osztályzatot elérők 234-en voltak, míg a közepesen vagy annál 
gyengébben teljesítők 390-en. Az eredményekből kiderül, hogy a jeles és jó osztályzatot elérő 
tanulók a leggyakrabban a metakognitív stratégiáikat használják (4. táblázat). A legalacsonyabb 
a jeles tanulók körében az affektív stratégiák alkalmazása, míg a jó tanulóknál már nem különül 
el ez a stratégiatípus ennyire. A közepes vagy annál gyengébb osztályzatot szerző tanulók 
esetében szintén a metakognitív stratégiák használata volt a leggyakoribb, azonban a 
stratégiatípusok nem különültek el definiáltan.  















Memória 49 47 37 38,4 0,001 123<4; 123<5 
Kognitív 56 48 35 89,2 0,001 123<4; 123<5; 4<5 
Kompenzáló 48 46 36 28,8 0,001 123<4; 123<5 
Metakognitív 65 55 39 110,5 0,001 123<4; 123<5; 4<5 
Affektív 43 47 37 18,0 0,001 123<4; 123<5 
Szociális 55 49 37 47,4 0,001 123<5; 4<5 
 
A 7-8. évfolyamosok stratégiahasználata minden stratégiatípus esetében szignifikáns eltérést 
mutat. Minden esetben a legmagasabb stratégiahasználat a jeles tanulóknál fedezhető fel. A 
közepes vagy annál gyengébb idegen nyelvi osztályzatot elérő tanulók eredményei minden 
stratégiatípusnál szignifikánsan alacsonyabb, mint a jeles osztályzatot elérő tanulóké. A 
közepest vagy annál gyengébb osztályzatot szerző tanulók stratégiahasználata szintén 
alacsonyabban alakul a szociális stratégiák használata kivételével, mint a jó osztályzatot 
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szerzőké. Két esetben találtunk különbséget a jeles és jó tanulók között, mégpedig a kognitív 
és metakognitív stratégiáikat is a jeles tanulók használják szignifikánsan többet.  
A 9-10. évfolyam esetében is megvizsgáltuk a tanulók stratégiahasználatát az osztályzat 
tükrében. A legtöbb tanulót, 166 főt a jeles osztályzatot elérők kategóriájába sorolhattunk be, 
míg 115 tanuló került a jó osztályzatot szerzők kategóriájába. Közepesen vagy annál 
gyengébben 129 tanuló teljesített idegen nyelvből. Ugyan minden kategóriában a metakognitív 
stratégiák leggyakoribb használatát találtuk, ezen stratégiatípus legdominánsabban a jeles 
tanulónál jelenik meg. Az affektív stratégiák alacsony szerepe a jeles és jó tanulóknál erősen 
elkülönül, míg a közepes vagy annál gyengébb tanulónál szinte egyforma erősségű (5. táblázat).  















Memória 51 46 37 23,9 0,001 123<4; 123<5; 4<5 
Kognitív 60 49 39 48,8 0,001 123<4; 123<5; 4<5 
Kompenzáló 53 47 40 15,1 0,001 123<4; 123<5; 4<5 
Metakognitív 70 56 42 66,5 0,001 123<4; 123<5; 4<5 
Affektív 45 42 36 7,6 0,01 123<5 
Szociális 58 48 39 24,1 0,001 123<4; 123<5; 4<5 
 
Minden stratégiatípusnál szignifikáns különbséget találtunk a stratégiák használatában, 
mégpedig a jeles osztályzatot szerző tanulók javára. A közepes vagy annál gyengébb eredményt 
elérő tanulók minden stratégiát szignifikánsan ritkábban használnak, mint a jelest elérők. 
Egyetlen eset van, az affektív stratégiáké, amikor is a közepest vagy annál gyengébb eredményt 
elérő tanulók stratégiahasználata nem különbözik szignifikánsan a jót elérő tanulók 
csoportjától. A jó és jeles osztályzatot szerző tanulók eredménye  is csak az affektív stratégiák 
esetében nem különbözik szignifikánsan, vagyis mindkét csoport keveset használja ezen 
stratégiákat.  
A Tanulási szokások kérdőív eredményei 
A tanulási stratégiák esetében három stratégiatípus került a kérdőívbe, ezek a kidolgozó 
stratégiák, a memorizáló stratégiák és a kontrollstratégiák. A kidolgozó stratégiák arra 
kérdeztek rá, hogy a tanuló összeköti-e az új ismereteket előzetes tudásával, gondolkodik-e 
azon, hogy a gyakorlatban hogyan tudja majd hasznosítani a megtanultakat. A memorizáló 
stratégiák az ismeretek mennyiségi és nem minőségi megtanulására vonatkoznak, ahol a 




3. ábra. A tanulási stratégiák területeinek eredményei 
 
Az eredmények azt mutatták, hogy a stratégiák közül a tanulók a memorizáló stratégiákat 
használják a leggyakrabban (3. ábra). A tanuláskor szükség van ugyan ezekre a stratégiákra, 
azonban túlzott használatuk hosszú távon nehezíti az értelemgazdag tanulás megvalósulását. 
A motiváció területén az instrumentális motiváció, az olvasás és matematika iránti érdeklődés, 

























instrumentális motiváció olvasás iránti érdeklődés
matematika iránti érdeklődés igyekezet és kitartás
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4. ábra. A motiváció területeinek eredményei 
 
Az eredmények alapján megállapítható, hogy az instrumentális motiváció területének állításait 
értékelték legmagasabbra a résztvevők. Messze megelőzi az instrumentális motiváció a többi 
kategóriát. A legalacsonyabb a matematika iránti érdeklődés volt már az 5. évfolyamon is, 
azonban ennek helyzete 10. évfolyamra még jobban csökkent (4. ábra).  
Az énkép esetében az önhatékonyság, a verbális és matematikai énkép, valamint a tanulmányi 
énkép került a kérdőívbe.  
 
 
5. ábra. Az énkép területeinek eredményei 
 
A tanulók a verbális énképüket és tanulmányi énképüket értékelték a legpozitívabban, azonban 
a matematikai énképük a legalacsonyabb volt. A matematikához kapcsolódó negatív attitűd a 
motiváció és az énkép területén egyaránt megmutatkozott (5. ábra). 
A tanulási helyzet preferenciáján belül a kooperatív és versenyorientált tanulási helyzet 














matematikai énkép tanulmányi énkép
33 
 
6. ábra. A tanulási helyzet preferenciája területeinek eredményei 
 
Az eredmények alapján a két tanulási helyzet preferenciája nagyjából egy szinten mozog. 9. 
évfolyamtól kezd a versenyorientált tanulási helyzet preferenciája erősödni (6. ábra). 
Valószínűleg a tanulók középiskolában kevesebbet alkalmazzák a kooperatív tanulást és a 
versenyorientált tanulás erősödik. 10. évfolyamon már közelebb kerül az érettségi, a 
továbbtanulás, amely versenyhelyzetet jelent.  
Az idegen nyelvi osztályzat eredményei alapján a tanulási szokások alakulása 
 
Megvizsgáltuk a tanulók tanulási szokásait az idegen nyelvi osztályzat alapján (6. táblázat). Az 
eredmények három terület kivételével mutattak szignifikáns különbséget a csoportok között. A 
tanulási stratégiák területén közepes vagy annál alacsonyabb osztályzatot szerző tanulók 
szignifikánsan alacsonyabbra értékelték az összes stratégia alkalmazását a jeles osztályzatot 
elért tanulókhoz viszonyítva. A memorizáló és kontrollstratégiák használata a jó tanulók 
stratégiahasználatától is szignifikánsan eltért. A motiváció esetében, az olvasás iránti 
érdeklődés, valamint az igyekezet és kitartás területén is szignifikánsan alacsonyabban 
értékelték az állításokat, mint a jót és jelest elérő tanulók.  























Kidolgozó 59 55 53 6,9 0,01 123<5 
Memorizáló 79 76 69 17,4 0,001 123<4; 123<5 





















Instrumentális 86 85 82  n. sz.  
Olvasás iránti 
érd. 
64 60 54 10,4 0,001 123<4; 123<5 
Matematika 
iránti érd. 
55 53 55  n. sz.  
Igyekezet és 
kitartás 






Önhatékonyság 71 64 59 26,2 0,001 123<4; 123<5; 
4<5 





















70 73 70  n. sz.  
Versenyorientált 
tan. helyz. 
73 69 66 7,4 0,001 123<5 
 
Az énkép esetében ugyancsak a közepesen vagy annál alacsonyabban teljesítők mutattak 
alacsonyabb átlagot. Ebben az esetben a három csoport eredményei szignifikánsan el is 
különültek egymástól, amely arra utal, hogy a jeles tanulók rendelkeznek legpozitívabb 
tanulmányi, verbális és matematikai énképpel, valamint önhatékonyságukban is ők bíznak 
leginkább. A tanulási helyzet preferenciája csak a versenyorientált tanulás esetében mutatott 
magasabb átlagot, mégpedig a jeles tanulók a versenyszituációkat tartják hatékonyabbnak. 
A 7-8. évfolyamosok csoportja a tanulási stratégiák területén hasonló tendenciát mutatott, mint 
az 5-6. évfolyamosok. A jeles tanulók stratégiahasználata elkülönül, vagyis ők használják 
legtöbbet stratégiáikat. A jó osztályzatot szerző tanulók a memorizáló és kontroll stratégiák 
esetében mutattak magasabb stratégiahasználatot. A motiváció esetében az instrumentális 
motiváció, valamint az olvasás iránti érdeklődés és az igyekezet mutatott szignifikánsan 
magasabb értékelést, azonban az olvasás iránt érdeklődés területén a jeles tanulók elkülönülnek 
szignifikánsan magasabb olvasási érdeklődéssel (7. táblázat).  
7. táblázat. A 7-8. évfolyamos tanulók tanulási szokásai az idegen nyelvi osztályzat alapján 




















 Kidolgozó 59 58 52 12,0 0,001 123<5 
Memorizáló 73 74 68 10,0 0,001 123<4; 123<5 







 Instrumentális 87 83 79 11,7 0,001 123<4; 123<5 
Olvasás iránti 
érd. 














Önhatékonyság 69 61 54 43,8 0,001 123<4; 123<5; 
4<5 





















64 67 63  n. sz.  
Versenyorientált 
tan. helyz. 
73 69 63 19,8 0,001 123<4; 123<5 
 
Az énkép az 5-6. évfolyamosokéhoz hasonló tendenciát hozott, mégpedig a jeles tanulók átlagai 
az egyes területeken szignifikáns magasabbak. A tanulási helyzet preferenciája esetében a 
kooperatív tanulási helyzetek értékelésében nem volt különbség, azonban a versenyorientált 
tanulásnál a jeles és jó tanulók válaszai is elkülönültek, mivel ők szignifikánsan 
hatékonyabbnak ítélték meg ezeket a helyzeteket a gyangébb tanulókhoz képest. 
A 9-10. évfolyamos tanulók eredményei mutattak legkevesebb különbséget. A tanulási 
stratégiák és a tanulási helyzet preferenciája területén egyáltalán nem találhatóak különbségek, 
azonban a motivációnál az igyekezet és kitartás mutatott eltérést. A jó és jeles tanulók 
szignifikánsan többet igyekeznek és kitartóbbak a tanulásban, mint a közepes vagy annál 
alacsonyabb osztályzatot elérő tanulók (8. táblázat). 
8. táblázat. A 9-10. évfolyamos tanulók tanulási szokásai az idegen nyelvi osztályzat alapján 




















 Kidolgozó 63 59 58  n. sz.  
Memorizáló 73 72 70  n. sz.  








Instrumentális 86 83 82  n. sz.  
Olvasás iránti 
érd. 
62 59 54  n. sz.  
Matematika iránti 
érd. 
44 45 43  n. sz.  
Igyekezet és 
kitartás 






Önhatékonyság 62 60 55 5,3 0,01 123<5 
Verbális énkép 77 72 63 18,1 0,001 123<4; 123<5 
Matematikai 
énkép 
62 56 43 19,5 0,001 123<4; 123<5 
Tanulmányi 
énkép 














62 57 61  n. sz.  
Versenyorientált 
tan. helyz. 
68 65 64  n. sz.  
 
Az énkép területén található a legtöbb különbség a csoportok között. A jeles és közepes vagy 
annál alacsonyabban teljesítő tanulók énképe minden esetben a jeles tanulók magasabb átlagait 
mutatta. Három esetben, a verbális és matematikai énkép, valamint a tanulmányi énkép 
területén a jó tanulók is szignifikánsan magasabb énképet mutatott. A tanulmányi énképe a jeles 
tanulóknak a legmagasabb. 
A nyelvtanulási stratégia kérdőív és a tanulási szokások közötti 
összefüggések  
A nyelvtanulási stratégiák és a tanulási stratégiák közötti összefüggések 
Megvizsgáltuk az útelemzéssel, hogy a nyelvtanulási szokások és a tanulási szokások egyes 
területei között milyen összefüggések vannak. Az útelemzés alkalmas módszer a faktorok 
közötti kapcsolatok meghatározására, az irányok kifejezésére (Middleton, Leavy, & Leader, 
2013; Tongsilp, 2013). A nyelvtanulási stratégiatípusok között minden esetben szoros 
korreláció volt, valamint a tanulási szokások területei is erős korrelációt mutattak. A tanulási 
szokások esetében az idegen nyelvi osztályzat, az attitűd, a nyelvtanulási stratégiák típusai, 
valamint a három tanulási stratégia, a kidolgozó, memória és kontrollstratégiák kerültek a 
modellbe. A modell mindhárom esetben megfelelően működött, azonban a 7-8. évfolyamon az 
RMSEA értékei magasabbak (5-6. évfolyam: Chi-square=64,905; df=13; p=0,000; CFI=0,990; 
TLI=0,951; NFI=0,988, RMSEA=0,067; 7-8. évfolyam: Chi-square=94,783; df=13; p=0,000; 
CFI=0,984; TLI=0,921; NFI=0,982, RMSEA=0,085; 9-10. évfolyam: Chi-square=37,310; 
df=13; p=0,000; CFI=0,989; TLI=0,943; NFI=0,983, RMSEA=0,067). A modell szemléletesen 
mutatja a változók egymásra gyakorolt hatását (7. ábra). Két változó között a nyíl a közvetlen 
hatásra utal, az oda-vissza nyíl a kölcsönös hatást jelzi. A modell szerint az idegen nyelvi 
osztályzat meghatározza attitűdön keresztül a nyelvtanulási stratégiákat. Az osztályzat 
közvetlen hatása is megfigyelhető a tanulási stratégiákra. A kidolgozó és kontroll stratégia 
minden nyelvtanulási stratégiára hatással van. A memorizáló és memória stratégiák hatása 
egymásra kölcsönös.  
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7. ábra. A nyelvtanulási stratégiák és a tanulási stratégiák közötti összefüggések 
A nyelvtanulási stratégiák és a motiváció közötti összefüggések 
A motiváció területéről az instrumentális motiváció, az olvasás iránti érdeklődés, az igyekezet 
és kitartás került a modellbe az osztályzat, attitűd és nyelvtanulási stratégiák mellett (5-6. 
évfolyam: Chi-square=174,433; df=31; p=0,000; CFI=0,972; TLI=0,929; NFI=0,966, 
RMSEA=0,072; 7-8. évfolyam: Chi-square=216,226; df=31; p=0,000; CFI=0,964; TLI=0,908; 
NFI=0,958, RMSEA=0,083; 9-10. évfolyam: Chi-square=67,589; df=30; p=0,000; CFI=0,982; 
TLI=0,954; NFI=0,969, RMSEA=0,055). Az osztályzat az attitűdön keresztül ebben az esetben 
is hat a nyelvtanulási stratégiákra, továbbá az osztályzat közvetlen hatása is megfigyelhető az 
igyekezetre és kitartásra. Az igyekezet és kitartás szignifikáns szerepe szitén kimutatható a 
nyelvtanulási stratégiákra, mivel minden nyelvtanulási stratégiát közvetlenül meghatározza. Az 
olvasás iránt érdeklődést csak az osztályzat határozza meg a mintánk eredményei alapján. Az 
instrumentális motiváció hatása a memória stratégiára nézve azonban csak 7-10. évfolyamig 













8. ábra. A nyelvtanulási stratégiák és a motiváció közötti összefüggések 
A nyelvtanulási stratégiák és az énkép közötti összefüggések 
A nyelvtanulási stratégiák és az énkép területei közötti összefüggések több direkt kapcsolatot 
is hoztak. A modell illeszkedett az adatokhoz, és megvizsgáltuk a jegy, attitűd, valamint az 
énkép hatását a nyelvtanulási stratégiákra (9. ábra) (5-6. évfolyam: Chi-square=110,467; df=26; 
p=0,000; CFI=0,985; TLI=0,956; NFI=0,981, RMSEA=0,060; 7-8. évfolyam: Chi-
square=173,689; df=26; p=0,000; CFI=0,975; TLI=0,924; NFI=0,971, RMSEA=0,081; 9-10. 
évfolyam: Chi-square=51,759; df=26; p=0,002; CFI=0,989; TLI=0,968; NFI=0,979, 
RMSEA=0,049). Az osztályzat hatása a nyelvtanulási stratégiákra az attitűdön keresztül 
továbbra is megfigyelhető, azonban az osztályzat közvetlen hatása az énkép területeire szintén 
megnyilvánul. Az önhatékonyság szerepe a kompenzáló stratégia kivételével mindenütt 
megmutatkozik, míg az általános énkép a kompenzáló és metakognitív stratégiákra hat, 








olvasás iránti érd. 
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9. ábra. A nyelvtanulási stratégiák és az énkép közötti összefüggések 
A nyelvtanulási stratégiák és a tanulási helyzetpreferencia közötti összefüggések 
Az osztályzatra, az attitűdre, a nyelvtanulási stratégiákra és a tanulási helyzet preferenciájára 
épülő modell az 5-6. évfolyam esetében működött (10. ábra) (5-6. évfolyam: Chi-
square=43,599; df=8; p=0,000; CFI=0,992; TLI=0,948; NFI=0,991, RMSEA=0,071), azonban 
a 7-8. évfolyamnál nem, vagyis itt a hatások másként alakulnak. A 9-10. évfolyam modellje 
megegyezett az 5-6. évfolyam modelljével (Chi-square=32,487; df=11; p=0,001; CFI=0,989; 
TLI=0,945; NFI=0,984, RMSEA=0,068), annyi különbséggel, hogy az idegen nyelvi attitűd 












ált. tan. énkép 
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10. ábra. A nyelvtanulási stratégiák és a tanulási helyzetpreferencia közötti összefüggések 
Konklúzió 
A nyelvtanulási stratégiahasználatot tekintve évfolyamonként az állapítható meg, hogy a 
legtöbbet használt stratégiatípus minden évfolyamon a metakognitív stratégia. A 
legalacsonyabb a kompenzáló stratégiák választása volt az 5. és 6. évfolyamon. Ennek oka az 
lehet, hogy a nyelvtanulási szakasz elején a tanulóknak kisebb az az eszköztára, amellyel a 
felmerülő nehézségeket kiküszöbölhetik és a hiányosságaikat javíthatják. A 7. évfolyamon 
fordulópont látható a kompenzáló stratégiák használatában és egyre gyakrabban használják 
őket ettől az évfolyamtól kezdve. Az 5. évfolyamon az affektív stratégiák még a gyakran 
használt stratégiák között vannak, azonban ezek szerepe egyre inkább háttérbe szorul és 10. 
évfolyamra már az utolsó helyre kerül. A nyelvtanulás elején még pozitívabb érzelmeket 
mutatnak a nyelvtanulás iránt, jobban bátorítják magukat, megjutalmazzák magukat. Ez 
azonban 10. évfolyamra már csökken. Eredményeink összhangban vannak más kutatási 
eredményekkel. Doró és Habók (2013) kutatásában szintén a metakognitív leggyakoribb és a 
kompenzáló stratégiák legritkább használatát találták. Platsidou és Sipitanou (2014) 4-9. 
évfolyamos görög mintán szintén azt erősítette meg, hogy a metakognitív stratégiák használata 
a legmagasabb. Míg az affektív stratégiák magyar mintán az utolsó helyre szorultak vissza a 
10. évfolyamra, a görög mintában a második, illetve a 9. évfolyamra már a leggyakrabban 
alkalmazott stratégia volt. A kompenzáló stratégiák alacsony használata a nyelvtanulási szakasz 
elején megfigyelhető volt mindkét kutatás esetében. A görög mintán az 9. évfolyamra az utolsó 
helyre szorult vissza a memóriastratégia használata, magyar mintán az utolsó előtti volt. A 
tanulók valószínűleg a nyelvtanulás kezdő évei után már nem annyira az új szavak 
memorizálására fektetnek nagyobb hangsúlyt, inkább olyan segítő stratégiákat alkalmaznak, 
amelyek a szövegkörnyezetből való következtetésére épülnek. Magogwe és Oliver (2007) 11-












szociális stratégiáikat használják, míg a metakognitív stratégiák a második helyre kerültek. A 
legkevésbé a kompenzáló stratégiáikat használták ők is. Ez a tendencia ebben a kutatásban 
folytatódott a haladó nyelvtanulóknál is (16-20 éves), szintén a metakognitív stratégiák 
használata maradt a legmagasabb és a kompenzáló stratégiáké a legalacsonyabb. Magno (2010) 
8-12. évfolyamosokkal folytatott vizsgálatában pedig éppen a szociális stratégiák leggyakoribb 
választását mutatták ki, amelyet a kompenzáló stratégiák követtek, és a metakognitív stratégiák 
csak a középmezőnyben voltak. Összességében tehát nem jelenthető ki, hogy egyik vagy másik 
stratégiát alkalmazzák leggyakrabban a tanulók, míg a többit nem. Vannak különbségek, 
melyek adódhatnak a kulturális háttérből is és az elsőként elsajátított nyelv struktúrájából.  
Mintánkat felosztottuk az idegen nyelvi osztályzat alapján. Eszerint kialakult a jeles, jó és 
közepes vagy annál gyengébb teljesítményt elérők csoportja. A teljes mintából 3 részmintát 
képeztünk. Az eredmények a metakognitív stratégiák legmagasabb használatát mutatták, 
azonban egyes kategóriáknál, úgy, mint a közepes vagy annál gyengébb osztályzatot elérő 
tanulóké, a metakognitív stratégiahasználat nem különült el jelentősen. A legkevesebbet 
használt stratégia 5-6. évfolyamon a kompenzáló stratégia volt, azonban a 7-8. évfolyam 
jelentette a fordulópontot és itt elkezdett növekedni használata.  
A tanulmányi eredménnyel való összehasonlításban az mondható el, hogy a jobb osztályzatot 
elérő tanulók magasabb stratégiahasználatot mutatnak minden részmintában. Magno (2010) 
elemzése azt tárta fel, hogy a 8-12. évfolyam mintájában a kompenzáló stratégiahasználatnak 
domináns szerepe van az angol nyelvtudás szintjének alakulásában. Ezek azok a stratégiák, 
amelyekkel a tanulók leginkább ki tudják küszöbölni a hiányosságaikat. Hong-Nam és Leavell 
(2006) kutatási eredményei azt jelezték, hogy a különböző szintű nyelvtanulóknak eltérő 
stratégiahasználati szokásai vannak. A magasabb szinten lévő tanulók általában gyakrabban is 
használnak stratégiákat, azonban vannak kivételek, egyes mintákban az alsóbb és középszinten 
lévők is gyakori stratégiahasználatról számoltak be. Az azonban, hogy mely stratégiákat 
használják a tanulók az egyes feladatoknál, döntő. A cél az lenne, hogy a feladathoz válasszanak 
stratégiát, és aktívan ki tudják választani azt a tanulási módot, amely segítségével a 
leghatékonyabban tanulnak, ez pedig tudatos tevékenységet igényel.  
A Tanulási szokások kérdőív eredményei alapján elmondható, hogy a tanulók leginkább a 
memorizáló stratégiákat használják. A memorizáló stratégiák sok helyzetben hasznosak, 
például a szavak tanulásakor, azonban túlzott alkalmazásuk hosszú távon nem gazdaságos. Ha 
nem kapcsolódnak az információk egymáshoz értelemgazdagon, felidézhetőségük hosszú távon 
csökken (Habók, 2007). A motiváció esetében kiemelkedő eredmény, hogy az instrumentális 
motiváció magas. Ez a jelenség más mintán is látszik, vagyis a tanulók számára fontos, hogy a 
jövőben boldoguljanak, jó állásuk, jó fizetésük legyen, azonban az is tudatossá kellene, hogy 
váljon, hogy a tanulás eszköz ahhoz, hogy jó eredményt érjenek el (B. Németh & Habók, 2006; 
B. Németh, Csapó & Habók, 2016). A nyelvtanulás pedig jó eszköz a célok elérésében, mert a 
diploma megszerzésének alapvető eszköze. Az pozitív eredmény, hogy a tanulók általános 
tanulmányi énképüket és verbális énképüket pozitívan értékelik, azonban a matematika iránti 
érdeklődés és énkép a legalacsonyabb. A kooperatív és versenyorientált tanulási helyzet 
preferenciája közel azonos megítélés alá esik, azonban a versenyorientált helyzeteket 
pozitívabban ítélik meg a tanulók a középiskola közepén. Magyarázható ez azzal, hogy az 
érettségivel és a továbbtanulással a diákoknak ezekben a helyzetekben kell leginkább 
helytállniuk. Korábbi vizsgálati eredmények még a 7. és 11. évfolyamos tanulók magasabb 
versenyorientált tanulási helyzet preferenciáját mutatták (B. Németh & Habók, 2006), ez a 
tendencia változott  azóta és a kétféle tanulási szituáció preferenciája megközelítőleg együtt 
mozog. 
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Megvizsgáltuk az angol osztályzat alapján, hogy a tanulók tanulási szokásai hogyan alakulnak. 
Az általános iskolai részminta eredményei szinte minden területen szignifikáns különbséget 
mutattak. A matematika iránti érdeklődés és a kooperatív tanulás eredményei között nem 
látható eltérés. A további tendencia az volt, hogy a jó és jeles osztályzatot elérő tanulók 
értékelései szignifikánsan magasabbak. A 9-10. évfolyamosoknáli csak az igyekezet és kitartás, 
valamint az énkép területei mutattak szignifikáns különbséget. Pozitív eredményként 
értékelhető, hogy a tanulók olvasási motivációjában növekedést láttunk. A 10. évfolyamra már 
a tanulók mintegy 60%-a rendelkezik pozitív attitűddel az olvasás iránt. Habók és Doró (2015) 
arra irányította a figyelmet, hogy a felső tagozat elején pozitívan közelítenek a tanulók az 
idegen nyelvi szövegek olvasásához. Az idegen nyelven való olvasás a második legkedveltebb 
tanórai tevékenység, csak a játék előzi meg. A kettőt jól össze is lehet kapcsolni a tanításban.  
Az idegen nyelvi jegyek, az attitűd és a tanulási szokások hatását is megvizsgáltuk a 
nyelvtanulási stratégiákra nézve. Az eredmények azt mutatták, hogy az osztályzat és az attitűd 
hatása erős, a stratégiák közül leginkább a kidolgozó és a kontroll stratégiák hatása a 
legerősebb. A motiváció esetében az igyekezet és kitartás szerepe a legdominánsabb a 
nyelvtanulási stratégiákra nézve. Az énkép mindegyik területe valamilyen formában 
megjelenik a modellben, azonban az önhatékonyság szerepe a legszéleskörűbb minden esetben, 
valamint az általános tanulmányi énképé, mely a kompenzáló és metakognitív stratégiák 
területén mutatkozik. A tanulási helyzet preferenciáját illetően megállapítható, hogy mind a 
kooperatív helyzetek, mind a versenyorientált tanulási helyzetekhez kötődő szituációk 
meghatározzák a nyelvtanulás stratégiák választását. 
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A nyelvtanulási stratégiák használatának tanítása 
A könyv eddigi részeiben a nyelvi stratégiahasználatot a nyelvtanulók szemszögéből 
közelítettük meg. Az előző fejezetben bemutatott kutatás eredményei szerint a tanulók 
mindegyik nyelvi és életkori szinten használnak különböző stratégiákat, az alkalmazott 
stratégia típusa és a használat módja azonban az életkorral és a nyelvi szinttel szignifikánsan 
változik. A kutatás nem tért ki annak vizsgálatára, hogy az alkalmazott stratégiák a tanulók által 
önállóan kialakított stratégiahasználati módszerek, vagy a nyelvórán explicit módon megtanult, 
begyakorolt és az önálló tanulásban tudatosan alkalmazott stratégiahasználatot jelentenek.  
Sajnos több kutatás bizonyította, hogy annak ellenére, hogy a nyelvtanulási stratégiák kutatása 
több mint 30 éves múltra tekint vissza, és számtalan kutatás bizonyította hatékonyságukat a 
nyelvelsajátítás folyamatában, explicit módon való tanításuk mégsem terjedt el az oktatásban. 
Implicit módon megjelennek egyes tanórákon, de jellemzően a feladatmegoldások során adott 
instrukciók formájában, és hiányzik az egyes stratégiák használatának részletes bemutatására 
és begyakorlásra is hangsúlyt helyező stratégiatanítás az osztálytermi gyakorlatból. Ennek a 
fejezetnek az a célja, hogy a tanítás nézőpontjából tárgyalja a stratégiák tanítás-tanulási 
folyamatban betöltött szerepét és módszertani ajánlásokat adjon a stratégiahasználat tanítására, 
fejlesztésére. Először megvizsgáljuk, hogy a nyelvoktatást külsőleg szabályozó 
dokumentumokban hogyan jelennek meg a nyelvi stratégiák tanítására vonatkozó előírások, 
javaslatok, majd a néhány, a nyelvtanulási stratégiák tanításával kapcsolatos elméleti kérdést 
vitatunk meg. Ezt követően stratégiatréningek hatásvizsgálatára irányuló kutatások tárgyalása 
következik, majd néhány stratégiatréning modell bemutatásával zárjuk a fejezetet. 
A nyelvtanulási stratégiák tanításának külső szabályozása 
Nemzetközi viszonylatban az iskolai nyelvoktatást szabályozó törvények, rendeletek, 
javaslatok különbözően hangsúlyozzák a nyelvi stratégiák tanításban való alkalmazását és 
oktatását. Az Egyesült Államokban a National Standards for Foreign Language Instruction, a 
National Standards in Foreign Language Education Project (1996, 2006) és a Standards for 
Foreign Language Learning in the 21st Century (1999) határozzák meg a különböző 
iskolafokozatokon elérendő nyelvi tudásszintek tartalmi és formai kereteit. A standardok a 
nyelvtanulót helyezik a középpontba, aki képes autentikus körülmények között kommunikálni, 
ismeri és megérti a célnyelvi kultúrát, képes a célnyelven kapcsolatok kialakítására, képes 
betekinteni és összehasonlítást tenni a saját és a célnyelvi kultúra között és képes élethosszig 
részt venni a soknyelvű kommunikációban. Ezeknek a készségeknek a kulcsszavaiból állt össze 
az 5C-ként ismert (The Five Cs: Communication, Cultures, Connections, Comparisons, 
Communities) célrendszer, ahol az öt fő terület egymásba fonódik, és kölcsönösen kiegészíti 
egymást. A standardok nem előírásokat fogalmaznak meg, inkább ajánlásokat és útmutatót 
adnak a 4., 8. és 12. évfolyamok végére elérendő kompetenciákról és nyelvi szintekről. A 
standardok a tanárok számára is javaslatokat fogalmaznak meg az 5C céljainak elérése 
érdekében. „A tanulási stratégiák a nyelvi programok integrált részei, melyek eszközökkel 
látják el a tanulókat az élethosszig tartó tanulás érdekében” (34. o). Kifejtik továbbá, hogy a 
stratégiák tanításának célja az önálló tanulási képességek kialakítása és olyan önszabályozó 
tanulási folyamatok elősegítése, melyek a nyelvtanuláson kívül más tantárgyak kereteiben és 
az iskolán kívül is alkalmazhatóak. 
Európában az Európa Tanács által kiadott Közös Európai Referenciakeret (KER; Common 
European framework of reference for languages, 2001) és az Európai Nyelvi Portfolió (2012) 
tartalmazza az idegen nyelvek elsajátítására vonatkozó ajánlásokat. A KER a nyelvelsajátítást 
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és a nyelvhasználatot cselekvésközpontú megközelítésben értelmezi, és a nyelvtanulás és a 
nyelvtanítás feladatait és céljait egy háromlépcsős folyamatként modellezi. A nyelvelsajátítási 
folyamat során egyrészt a tanulók és a társadalom szükségletei által meghatározott 
kommunikatív nyelvi kompetenciák elsajátítása történik, másrészt az elsajátított kompetenciák 
működtetése a szükségletek kielégítése végett, harmadrészt pedig az ezek működtetéséhez 
szükséges stratégiák alkalmazása (KER, p. 159). A KER arra vonatkozóan is ajánlást fogalmaz 
meg, hogy az iskolai tantervekben hogyan jelenjen meg a nyelvi stratégiák oktatása. Preferálja, 
hogy tantervekben „szerepeljen az explicit magyarázat, a „tanulás tudatosságának” progresszív 
fejlesztése és olyan általános nyelvoktatás, amely segíti a tanulókat kompetenciáik és stratégiáik 
metakognitív irányításának kialakításában. A tanulók ezeket más lehetséges kompetenciák és 
stratégiák viszonyában helyezik el azokhoz a nyelvi tevékenységekhez kapcsoltan, amelyeknek 
bizonyos tartományaiban különböző feladatok végrehajtására alkalmazhatók” (KER, p. 212). 
Hazánkban a KER ajánlásaival összhangban a Nemzeti Alaptanterv (2012) az idegen nyelvek 
elsajátításával kapcsolatban szintén számos helyen kitér a nyelvtanulási stratégiák fontosságára. 
Az idegen nyelv elsajátításához szükséges képességek, készségek, ismeretek és attitűdök 
részletezésénél hangsúlyozza, hogy „az élethosszig tartó tanuláshoz a nyelvhasználónak el kell 
sajátítania az önálló tanulás stratégiáit és az ehhez szükséges eszközök használatát (p. 10653). 
A nyelvtanulás célrendszerének is részét képezik a nyelvtanulási stratégiák használatának 
kialakítása:  
A nyelvtanulási folyamat sikeressége szempontjából kiemelt jelentőségűek a 
nyelvtanulási stratégiák. A tanuló a nyelvtanulási folyamat során kapjon 
világos/egyértelmű információt a tanulás céljáról, folyamatáról és módszereiről. 
Legyen alkalma a tanulási folyamat során saját kommunikációs szükségleteit 
megfogalmazni, témákat, tevékenységeket, eljárásmódokat kérni vagy javasolni. 
Nyíljon lehetősége önálló feladatmegoldásra, ismerje meg azon források 
használatát (szótárak, kézikönyvek, nyelvtankönyvek, gyakorlóanyagok, 
elektronikus források stb.), amelyek segíthetik az önálló munkában. Fokozatosan 
sajátítsa el azokat a stratégiákat, amelyek segítik a kommunikációban és a szövegek 
értelmezésében (NAT, pp. 10681-10682). 
A kerettantervek kiadásának és jóváhagyásának rendjéről szóló 51/2012. (XII. 21.) számú 
EMMI rendelet mellékleteiben is számos helyen olvashatunk a nyelvi stratégiák kialakításának 
fontosságáról: 
Az egész életen át tartó tanulás szempontjából kiemelkedő jelentősége van a 
nyelvtanulási stratégiáknak, amelyek ismerete és alkalmazása segíti a tanulókat 
abban, hogy nyelvtudásukat önállóan ápolják és fejlesszék, valamint újabb 
nyelveket sajátítsanak el (Idegen nyelvi kerettanterv 5-8. évf., p. 1). 
A kerettanterv az 1-6. évfolyamokon „néhány alapvető nyelvtanulási stratégia” megtanítását 
írja elő, magasabb évfolyamokon pedig követelmény az „egyre több kompenzációs stratégia 
tudatos alkalmazása a megértetés, illetve a beszédpartner megértése érdekében”. A 9-12. 
évfolyamon a stratégiahasználattal kapcsolatban elvárt követelmények tovább bővülnek a 
sikeres tesztíráshoz, nyelvi vizsgákhoz kapcsolódó stratégiák elsajátításával, különös tekintettel 
a szövegértési stratégiákra: a tanuló „tudja, hogy a szövegek olvasásakor a helyzetnek 
megfelelő stratégiákat kell alkalmaznia, és képes az ismeretlen elemek jelentését a 
szövegkörnyezet segítségével kikövetkeztetni” (Idegen nyelvi kerettanterv 9-12. évf. p. 16). 
Összességében a külső szabályozó alapdokumentumok kihangsúlyozzák a stratégiák 
tanításának és használatának a fontosságát, és a kerettantervi ajánlásoknak megfelelően egyre 
több nyelvkönyv is beépíti az ajánlott tanmenetbe a stratégiák használatának tanítását. Főként 
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az újgenerációs tankönyvsorozatok tartalmaznak explicit módon ajánlásokat és gyakorlatokat a 
különböző nyelvi készségekhez kapcsolódóan a nyelvtanulási stratégiák használatának 
bemutatására és begyakoroltatására. 
A nyelvtanulási stratégiák tanításának elméleti kérdései 
A nyelvtanulási stratégiák taxonómiáinak kidolgozásával párhuzamosan a stratégiák 
tanításának a módszertana is számos kutatás tárgyát képezte az elmúlt évtizedekben. A 
kutatások egyik iránya a „sikeres nyelvtanuló modelljének” megalkotását célozta, vagyis azt 
próbálták meg kideríteni, hogy melyek azok a stratégiák, melyek az eredményes nyelvtanulókat 
jellemzik (Rubin, 1975), és amelyekkel a gyengébb nyelvtanulók eredményesen fejleszthetők. 
A későbbiekben kiderült, hogy egy ilyen lista összeállítása lehetetlen, mivel számos módon 
válhat valaki sikeres nyelvtanulóvá, és a kiváló nyelvtanulók is különböző stratégiákat 
használnak, illetve ugyanazt a stratégiát más-más kommunikációs célból alkalmazzák (Hong-
Nam & Leavell; 2006; Oxford, 2001). Dreyer (1992) összegzése szerint a sikeres nyelvtanulók 
nemcsak többféle stratégiát használnak, de a használat módja is jóval hatékonyabb, mint 
kevésbé sikeres társaiké. A stratégiahasználat hatékonysága tehát nem a mennyiségüktől, 
hanem a használatuk mikéntjétől függ (Chamot, 2008). A kutatások további 
stratégiahasználatot befolyásoló tényezők között említik a tanuló egyéniségét, tanulási stílusát, 
nyelvi szintjét, motivációját, kulturális hátterét, nemét, korát, az adott nyelvet, illetve a 
tényleges kommunikációs helyzetet. Ezek mind módosíthatják az egyén döntését abban, hogy 
éppen melyik stratégia kerül kiválasztásra és használatra egy adott szituációban. Annak 
érdekében, hogy a tanulók a leghatékonyabb stratégiát tudják maguk számára kiválasztani, a 
stratégiák széles palettájának kell rendelkezésükre állni, és jól kell ismerniük saját 
képességeiket és tanulási stílusukat (Cohen, 2011; Ehrman & Oxford, 1990; Oxford & Ehrman, 
1995). Griffith (2008) összegzésében a sikeres nyelvtanuló „nagyszámú nyelvtanulási stratégiát 
használ és azokból tudatosan választ a nyelvtanulási céljának szabályozása érdekében” (p. 92). 
Cohen (2011) megkülönböztet tanítási és tanulási stratégiákat, és felhívja a figyelmet a közöttük 
lévő különbözőségre. A tanítási stratégiák azok a módszerek, eljárások, amelyeket a tanár 
alkalmaz a tanítás folyamán, hogy segítsen a tanulónak a nyelvet elsajátítani, de ezek a 
stratégiák nem biztos, hogy a tanulók esetében is ugyanúgy működnek. A tanulási stratégiák 
viszont a tanulót magát segítik abban, hogy a nyelvtanulás sikeres legyen számára és 
megfelelően el tudja sajátítani a tananyagot.  
A stratégiatanítás módszertanát illetően felmerülő kérdés, hogy a stratégiák tanítása célnyelven 
vagy anyanyelven történjen. Fiatal nyelvtanulók esetében az idegen nyelven való magyarázat, 
bemutatás kevésbé lehet célravezető, mivel a tanulók nem rendelkeznek még olyan szintű 
nyelvtudással, hogy egyértelműen megértsék az instrukciókat. A stratégiák tanítása viszont már 
a kezdetektől ajánlott, ezért az ő esetükben egyértelműen az anyanyelven való tanítás javasolt 
(Oxford, 2011). Idősebb és gyakorlottabb nyelvtanulók esetén már lehetséges a célnyelv 
részbeni vagy teljes használata, mivel így a stratégiatanításra szánt idő alatt is az idegen nyelvi 
közegben lehetnek. Chamot (2005) szerint amennyiben szükséges, rövid anyanyelven történő 
magyarázatot követően a stratégiahasználat bemutatása minél egyszerűbb nyelvhasználattal, de 
célnyelven történjen. A bemutatáshoz érdemes képeket, piktogramokat és posztereket 
használni, amelyeken a stratégia megnevezése is szerepel, és ezek a teremben elhelyezve a 
későbbiekben is segítik a tanulókat (Gunning, 2011; Gunning & Oxford, 2014). Fiatal tanulók 
esetében a célnyelven való bemutatás kiegészítéseként bábok, plüssfigurák is használhatók, 
amelyek egy-egy konkrét stratégiához kötődnek valamiféle asszociációval, pl. tervezgető panda 
(Planning panda). Moon (2005) arra hívja fel a figyelmet, hogy a használt segédanyagnak 
mindenképpen a tanulók életkori sajátosságaihoz kell illeszkednie. Míg a hat-kilenc évesek 
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szívesen báboznak és játszanak plüssfigurákkal, a tizenévesek már azt kedvelik, ha felnőttként 
kezelik őket, ezért az ő esetükben inkább a poszterek, vagy a célnyelvű feliratok a megfelelőek. 
A stratégiatanítással kapcsolatban a leggyakrabban felmerülő kérdés, hogy a nyelvórába 
integrált vagy attól független stratégiatréning, illetve az explicit vagy az implicit módon történő 
tanítás a célravezetőbb. Léteznek példák a nyelvórától függetlenül tartott stratégiakurzusok 
sikerességére vonatkozóan, amelyek legfőbb előnye, hogy nem vesznek el időt a nyelvórából, 
nem kell minden tanárnak külön-külön megtanulnia a módszertanát és a tantárgyak közötti 
transzfer is könnyebben megvalósítható (Joycey, 2015; Oxford, 2011). A legtöbb kutató 
azonban egyetért abban, hogy a nyelvórába integrált, explicit módon történő stratégiatanítás a 
leghatékonyabb. Az integrált stratégiaoktatás nagy előnye, hogy a tanulók a nyelvórán, az 
aktuális tananyagon sajátíthatják el és gyakorolhatják be az adott stratégia használatát. 
Hátránya, hogy a nyelvórán elsajátított stratégiák rendszerint megmaradnak a nyelvi 
tanulmányok keretei között, ritkán sikerül más tantárgyakra, tudásterületekre is átvinni őket 
(Chamot, 2005). Az utóbbi évek metakognícióval foglalkozó kutatásai megerősítették, hogy a 
tanulók saját tudásáról alkotott képe és metakognitív tudatossága nagyban hozzájárul a 
különböző tudásterületek összekapcsolásához és a transzfer megteremtéséhez (Chamot, 2008). 
Abban a kérdésben, hogy a stratégiatanításnak explicit módon kell történnie, teljes az egyetértés 
a kutatók között és az évek során számos tanórákba integrálható modellt fejlesztettek ki (lásd 
később részletesen). Az explicit módon való stratégiaoktatás során a tanár megnevezi, 
bemutatja és részletesen elmagyarázza az adott stratégia használatát, amelyet a tanulók 
begyakorolnak és következetesen alkalmaznak más képességterületeken is (Joycey, 2015). A 
módszer fejleszti a tanulók „nyelvi fejlődésével kapcsolatos tudatosságát és további stratégiák 
elsajátítására bátorítja őket, mely hozzájárul nyelvi szintjük további fejlődéséhez.” (Chamot, 
2008, p. 271).  
A stratégiatanítás eredményességét vizsgáló kutatások 
Az elmúlt évtizedek nyelvtanulási stratégiákkal foglalkozó kutatásainak legfőbb iránya a 
stratégiák beazonosítása és taxonómiájának kidolgozása volt. Az utóbbi években a hangsúly a 
stratégiahasználat nyelvtanulásban betöltött szerepére tevődött, különösen a stratégiatréningek 
eredményességét vizsgáló kutatások hódítottak teret (Plonsky, 2011). Ezen belül is elsősorban 
a leíró jellegű kutatásokról szóló beszámolók jelentek meg, empirikus osztálytermi vizsgálat 
jóval kevesebb, aminek oka valószínűleg a kivitelezés komplikáltsága, mivel ideális estben 
kontrollcsoportos vizsgálat szükséges, minden résztvevő csoportban azonos tananyaggal és 
mérőeszközökkel. Az osztálytermi hatékonyságvizsgálatok ezért általában kisebb minta (max. 
130 fő) bevonásával valósultak meg. A kutatások vegyes eredményességről számolnak be, a 
tréning több esetben sikeresnek bizonyult (Creswell, 2000; Gunning & Oxford, 2014; Lee, 
2007; Nakatani, 2005; Naughton, 2006; Vandergrift, 2002), néhányan részben találták 
sikeresnek (Cohen, 1998b; O’Malley & Chamot, 1990), és volt néhány kutatás, mely sikertelen 
eredménnyel zárult (Griffiths, 2003; Rossiter, 2003). Az eredménytelenül vagy részben 
eredménytelenül zárult tréningek indokai között elsősorban a stratégiák elsajátítására és 
begyakorlására szánt idő hiányát említik (Chamot, 2005). Griffiths (2003) stratégiatréningje a 
nyelvtanfolyamtól függetlenül, külön kurzus keretében zajlott, és több hallgató, nem érzékelve 
a kurzus jelentőségét, feladta és más, számára hasznosabbnak ítélt kurzusra váltott. Ahhoz, 
hogy a tanulók elég időt szánjanak a stratégiahasználat begyakorlására, úgy kell tekinteniük a 
stratégiákat, mint a saját nyelvi fejlődésük fontos alkotóelemeire, és amelyek fontosak ahhoz, 
hogy nyelvi céljaikat elérjék (Gunning & Oxford, 2014).  
47 
Lee (2007) az affektív faktorok szerepét emelte ki saját kutatása kapcsán. Kontrollcsoportos 
kísérletében a résztvevőknek a kurzus elején az olvasási stratégiahasználattal kapcsolatban 
mutatott attitűdje drámai változáson ment keresztül. A kurzus felénél többen fel szerették volna 
adni a tanult stratégia használatát és visszatérni a saját, bevált módszereikre, miután azonban 
túljutottak a begyakorlás nehézségein, és rádöbbentek, hogy az elsajátított stratégia 
alkalmazásával sokkal hatékonyabban oldják meg a szövegértési feladatokat, attitűdjük is 
megváltozott és pozitívan nyilatkoztak a tanult stratégiáról. Az attitűd mellett a 
stratégiatréningen résztvevő csoport szövegértési teljesítménye is szignifikánsan javult az 
előteszten mért eredményéhez képest.  
Nakatani (2005) szóbeli kommunikáció fejlesztésére alkalmazott kurzusba ágyazott explicit 
stratégiatréninget. A kutatás 12 hete alatt a tréningen részt vevő tanulók szóbeli kommunikációs 
képességei szignifikánsan fejlődtek, míg a kontrolcsoport nem mutatott jelentős fejlődésbeli 
elmozdulást. A fejlődés egyrészt a megnövekedett szóbeli magabiztosságnak, másrészt a 
folyékonyságra való törekvésnek tulajdonítható, amelyek a stratégiatréning elemei voltak. 
Gunning és Oxford (2014) fiatal tanulók szóbeli kifejezőkészségének fejlesztésére dolgozott ki 
programot. A fejlesztés négy hónapja alatt a tanulók 18 nyelvi kommunikációs stratégiát 
sajátítottak el sikerrel. Naughton (2006) szintén a szóbeli kifejezőkészség fejlesztését célozta 
kooperatív stratégiatréning formájában. A tréningen részt vevő felnőtt hallgatók körében a 
nyolc hetes tréning végére jelentősen megnőtt a kiscsoportos célnyelvi kommunikáció mértéke 
és ezáltal az egymás kölcsönös segítése is.  
Creswell (2000) tanulmánya egy hétfős nyelviskolai csoportban angol nyelvvizsgára való 
felkészülés során az íráskészség fejlesztésénél használt önmonitorozó stratégiák 
alkalmazásának hatékonyságáról számol be. A résztvevők a kurzus négy hete alatt négy, 
egyenként 350 szavas fogalmazást készítettek, a tanult stratégiák használatával. A kurzus 
végére kimutathatóan javult a fogalmazások tartalma, stílusa és kidolgozottsága. 
Vandergrift (2002) kutatása a hallásértés fejlesztését célozta kezdő francia 4. és 6. évfolyamos 
nyelvtanulók körében. A tanulók minden hallásértési feladatot követően kérdőívet töltöttek ki 
az alkalmazott stratégiákról. Azzal, hogy a kérdőívek ráirányították a figyelmüket a használható 
stratégiákra, növekedett metakognitív tudatosságuk, és ezzel együtt hallott szövegértési 
képességük is. 
A kutatások rávilágítanak, hogy a stratégiatréningek mind a fiatal tanulók (Gunning & Oxford, 
2014; Vandergrift, 2002), mind a felnőttek (Naughton, 2006) körében sikeresek lehetnek. 
Kezdő nyelvi szinten lévő tanulóknál is hatékonyan alkalmazhatóak (Vandergrift, 2002), 
továbbá különböző képességterületeken is. Segíthetik a tanulók szóbeli kifejezőkészségének a 
fejlődését (Gunning & Oxford, 2014; Nakatani, 2005; Naughton, 2006), hallásértését 
(Vandergrift, 2002), írásbeli kifejezőképességét (Creswell, 2000), illetve az olvasott 
szövegértésnél is jó eredménnyel alkalmazhatóak (Lee, 2007). Ahhoz azonban, hogy a 
stratégiatréningek eredményesek legyenek, fontos, hogy a tanulókban tudatosuljon 
felelősségük jelentősége és elkötelezettek legyenek a saját nyelvi fejlődésükkel kapcsolatban 
(Cohen & Weaver, 2005). 
A stratégiahasználat tanítása 
A stratégiahasználat tanítására az évtizedek során számos modell született, melyek több 
szempontból hasonlóak (Chamot, 2005, 2008; Cohen,1998a; Cohen & Weaver, 2005; Gunning 
& Oxford, 2014; Lee, 2007; Lee & Oxford, 2008; Nakatani, 2005; Naughton, 2006; O’Malley 
& Chamot, 1990; Oxford, 1990, 2011). Mindegyik modell célja, hogy a tanulót olyan 
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stratégiakészlettel lássa el, melyet hatékonyan tud alkalmazni a további nyelvi tanulmányai 
során. A modellek egyaránt kiemelik a tanulók metakognitív tudatosságának a növelését a 
stratégiahasználatra vonatkozóan és hangsúlyozzák a stratégiahasználat sokoldalú 
begyakorlásának a szükségességét a későbbi sikeres önálló alkalmazás érdekében. 
Egyetértenek abban, hogy szükséges, hogy a tanulók értékeljék az elsajátított stratégiákat, 
legyenek képesek választani, hogy mely készségek esetében mikor és hogyan alkalmazzák őket, 
és valósuljon meg a transzfer más tudásterületekre. A következőkben részletesen bemutatjuk és 
összehasonlítjuk a legismertebb modelleket és a szakirodalmi javaslatokat a stratégiatréning 
során tanított stratégiákat illetően.  
Stratégiai tréning modellek 
Az évtizedek során számos stratégia tréning modell került kidolgozásra. A szakirodalom a 
következő három stratégiai modellt említi a leggyakrabban: Oxford 'Completely Informed 
Training' modelljét (1990), a Chamot és O’Malley által kifejlesztett CALLA modellt (CALLA: 
Cognitive Academic Language Learning Approach; Chamot & O’Malley, 1994; O’Malley & 
Chamot, 1990), valamint a Cohen által kidolgozott SSBI modellt (SSBI: Styles and Strategy 
Based Instruction; Cohen és Weaver, 2005). A három modell között sok az átfedés, az 
összehasonlítás miatt a modellek alkalmazásának lépéseit a 9. táblázatban mutatjuk be. 




CALLA modell (Chamot 
& O’Malley, 1994) 
SSBI modell (Cohen, 
1998a) 
Előkészület: Mindenféle 
stratégiai útmutatás nélkül a 
tanulók megoldanak egy 
feladatot  
  
Közösen megbeszélik és a 
tanár segítségével 
összegyűjtik, hogy ki milyen 
stratégia használatával 
oldotta meg a feladatot 
Előkészület: A tanár egy már 
ismert feladattípus kapcsán 
összegyűjti és beazonosítja a 
tanulók által már előzőekben 
elsajátított és használt 
stratégiákat 
Előkészület: A tanulók a 
tanár segítségével 
összegyűjtik az általuk ismert 
és a már előzőekben használt 
stratégiákat 
  Stratégiai tudatosság 
fokozása: A tanár ráirányítja 
a tanulók figyelmét a 
stratégiahasználat 
fontosságára, kiemeli a 
stratégiahasználat és a 
tanulási stílus közötti szoros 
kapcsolatot 
Bemutatás: A tanár további 
stratégiákat ismertet az adott 
feladat megoldására, 
kiemelve a tananyag 
elsajátításához kapcsolódó 
előnyeiket és 
megbizonyosodik arról, hogy 
Bemutatás: A tanár 
modellezi, megnevezi, 
elmagyarázza az újonnan 
elsajátítandó stratégia 
használatát és megkérdezi a 
tanulóktól, hogy ki és hogyan 
használta már előzőleg 
Stratégiatréning: A tanár 
explicit módon megtanítja a 
tanulóknak a stratégia 
használatát kihangsúlyozva, 
hogy mire, hogyan, és miért 
használható az adott stratégia 
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a tanulók megértették a 
stratégiahasználat célját 
Gyakorlás: A tanulók újabb 
feladatokon gyakorolják az 
elsajátított stratégiákat 
Gyakorlás: A tanulók 
gyakorolják a 
stratégiahasználatot, a tanár 
fokozatosan egyre 
kevesebbet segít, háttérbe 
vonul 
Gyakorlás: A tanár 
felügyeletével és 
segítségével a tanulók 
begyakorolják a 
stratégiahasználatot 
 Értékelés: A feladat 
megoldását követően a 
tanulók azonnal értékelik 
saját stratégiahasználatuk 
hatékonyságát a tanárral 
közösen vagy önállóan 
Perszonalizáció: A tanulók 
értékelik a 
stratégiahasználatukat és 
visszajeleznek arról, hogy az 
adott stratégia mennyire 
illeszkedik a tanulási 
stílusukhoz 
Kiterjesztés: A tanár 
bemutatja, hogy más 
feladatokban és területeken 
hogyan alkalmazhatóak a 
stratégiák 
Kiterjesztés: A tanulók más 
típusú feladatokon és 
készségterületeken 
gyakorolják a 
stratégiahasználatot, az eddig 
tanultakhoz kapcsolják, és 
összegyűjtik a számukra 
legkedveltebbeket 
Kiterjesztés: A stratégia 
átvitele új helyzetekre és más 
készségterületekre 
A tanulók további 
feladatokat kapnak, és 
választaniuk kell, hogy 
melyik feladat megoldásánál 
melyik újonnan tanult 
stratégiát használnák 
  
A tanár segíti a tanulókat a 
további feladatok 
megoldásánál és értékeli 
munkájukat 
A tanár értékeli a tanulók 
stratégiahasználatát és 




‘Completely Informed Training’ Modell 
Oxford (1990) a stratégiai taxonómiájának kidolgozásával párhuzamosan fejlesztette ki 
tanításukra vonatkozó modelljét, amely a későbbiekben számos további modell kidolgozásának 
alapja lett (Grenfell & Harris, 1999). A ‘Completely Informed Training’ lényeges előnye, hogy 
hangsúlyozza a stratégiák különböző feladatokon való begyakorlását, és elég időt szán rá. Az 
első lépés kiegészítéseképpen, főleg fiatal nyelvtanulók esetében különböző nyelvi játékokat 
javasol (pl. stratégiakeresés; Oxford, 1990), amelyek szórakoztató és játékos formában 
hangolják rá a tanulókat a tréningre. A továbbiakban is hangsúlyozza a tanulói aktivitást, pl. a 
stratégiák elnevezésénél, vagy az előzőekben tanult stratégiák összegyűjtésénél. További 
előnye, hogy rugalmas a lépések sorrendjének a tekintetében, azok a tanulók igényei és az 
egyéni sajátosságok érdekében megváltoztathatók. Hátránya, hogy különálló kurzusként 
készült, a tanórák rendjébe nehezen illeszthető be. 
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CALLA modell 
A Chamot és O’Malley (1994) által kifejlesztett CALLA modell szintén az első stratégiatanítási 
modellek közé tartozik, és főleg az Egyesült Államokban képezte több további modell alapját. 
Ennek felhasználásával került kidolgozásra a későbbiekben a National Capital Language 
Resource Center (NCLRC) által az általános iskolai (NCLRC, 2003), középiskolai (NCLRC, 
2004a) és egyetemi szintet (NCLRC, 2004b) átfogó stratégiatanítási segédanyag, amelyet az 
Egyesült Államok több mint 30 államában alkalmaznak. A kognitív megismerő funkciókon 
nyugvó, explicit stratégiatanítási eljárásokat alkalmazó modell a nyelvi órák, kurzusok keretébe 
illeszthető és bármely korosztály, valamint nyelvi szint esetében alkalmazható. A modell 
inkább rekurzív, mint lineáris, tehát a tanárnak és a tanulónak is lehetőséget ad a felülvizsgálatra 
és módosításra, amennyiben szükséges (Chamot, 2005). A modell kiemelt hangsúlyt helyez a 
tanulók metakognitív tudatosságának a fejlesztésére, négy fő eleme a tervezés, a monitorozás, 
a problémamegoldás és az értékelés. A modell használatával nemcsak a tanulók stratégiai 
eszköztára bővül, de egyre pontosabb képet kapnak saját nyelvi fejlődésükről, tudatosabban 
képesek az elsajátítási folyamatot tervezni és monitorozni, így egyre jobban tisztában lesznek 
saját felelősségükkel fejlődésüket illetően. A 11. ábra ezt a folyamatot szemlélteti. 
 
11. ábra. A CALLA tartalmi kerete (Chamot, A. U., Barnhardt, S., El-Dinary, P. B., & 
Robbins, J. (1999, p. 46).  
SSBI modell 
Cohen (1998a) nyelvi kurzusba illeszthető modellje a 90-es években került kidolgozásra 
Strategy-Based Instruction (SBI) néven a Minnesotai Egyetemen (Cohen & Weaver, 1998). Az 
SBI tanulóközpontú megközelítése ötvözi az explicit és az implicit stratégiatanítási 
módszereket, és lehetőséget biztosít a tanárok számára saját stratégiatanítási eszköztár 
kifejlesztésére, ezáltal nagyobb szabadságot engedve abban, hogy milyen tartalommal és 
hogyan integrálja a tanár az osztálytermi folyamatokba a stratégiatréninget. A későbbiekben a 
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tanulói autonómia kibontakoztatására irányuló módszerek elterjedésével a modell is átalakult, 
a nyelvtanulási stratégiákat a tanulói stílushoz való illeszkedés szemszögéből tekintette és 
Styles and Strategy-Based Instruction (SSBI) néven vált ismertté. Chamot CALLA modelljéhez 
képest plusz elemként jelenik meg a második lépésben a stratégiai tudatosság fokozása, mely 
célja, hogy explicit módon tudatosítsa a tanulókkal (1) a tanulási folyamat tartalmát, (2) a saját 
tanulási stílusukat, (3) a stratégiákat, amelyeket már eddig is használtak, vagy amelyeket a tanár 
vagy társaik ajánlottak, és a (4) a felelősségüket a saját nyelvi fejlődésüket illetően.  
 
Összefoglalva, az ismertetett modellek számos közös vonással rendelkeznek. Mindegyikük 
konkrét lépésekben definiálja a stratégiatanítás fázisait, a legtöbb lépésben megegyeznek. 
Mindegyik modell nagy hangsúlyt fektet a metakognitív tudatosság és az önszabályozó 
folyamatok fejlesztésére, a tanulói autonómia kibontakoztatására, a tanulók felelősségének 
növelésére saját fejlődésük érdekében. A tanulók a stratégiák elsajátításával nemcsak olyan 
eszköztárat kapnak kézhez, amely a nyelvtanulásban segíti őket, hanem más tudásterületeken 
is segítséget nyújthat számukra az újabb ismeretek, készségek, képességek elsajátításához.  
A tanított stratégiák kiválasztásának szempontjai 
Arra vonatkozóan, hogy a nyelvi kurzusokon konkrétan mely stratégiák megtanítása 
szerepeljen, nem tartalmaz mindegyik a modell előírást, több modell csupán ajánlásokat ad. 
Grenfell és Harris (1999) például a tanárokra bízza és a különböző nyelvi készségekhez 
kapcsolódva javasolja kiválasztásukat és alkalmazásuknak bevezetését oly módon, hogy 
bizonyos időszakon keresztül csak egy-egy készség fejlesztésénél jelenjen meg a 
stratégiatréning. Chamot és munkatársai (1999) ezzel szemben a holisztikus megközelítést 
javasolják, és a készségek helyett a tanulók mentális folyamataira helyezik a hangsúlyt. A 
kognitív megismerő folyamatokat összekapcsolják a metakognitív folyamatokkal, és ezekhez 
kapcsolódva javasolják a tanítani kívánt stratégia kiválasztását. További javaslat, hogy célszerű 
azokkal a stratégiákkal kezdeni a tanítást, amelyek a legszélesebb körben használhatók az adott 
csoportban. A tanárok, mire végigtanítják az implementált modell összes fázisát, pontos képet 
kapnak a csoport stratégiahasználati szokásairól, a fejlesztendő irányvonalakról, és ez alapján 
tudnak a későbbiekben szelektálni a további megtanítandó stratégiák közül. Számos kutató 
tanácsolja az egy-egy készséghez kötődő stratégiák együtt történő tanítását, mivel ezek 
használata a gyakorlatban sem különül el. Például a szövegértés során többféle, a szöveg 
feldolgozását segítő stratégia egyszerre történő oktatása eredményesebb, mint ha izoláltan, csak 
egy-egy stratégiára fókuszálva történik a tréning (Cohen, 2005; Macaro, 2003). 
Chamot és O’Maley (1994) CALLA modellje metakognitív, kognitív és szociális/affektív 
stratégiák tanítását javasolja. A 10. táblázat részletezi a modell által tanításra ajánlott 19 
stratégiát. 
10. táblázat. A CALLA modellben tanított stratégiák (Chamot & O’Maley, 1994 alapján, pp. 
62–63) 



























































































Hallás- és szövegértés 
ellenőrzése, monitorozása a 
folyamat közben 
 
Beszéd- és írás ellenőrzése, 































































Az új információk előzetes 







































Mentális, szóbeli vagy 
írásbeli összegzés készítése 
 
Szabály alkalmazása a 
feladat megoldására/Szabály 
alkotása a példák alapján 
 
Mentális vagy valódi kép 





































kérése a tanártól vagy 
szakértőtől 
 
Társakkal együtt tanulás 
 
 
Stressz, szorongás leküzdése 
 
Az National Capital Language Resource Center (2003, 2004a, 2004b) CALLA modellre épülő 
programja 20, különböző képességterülethez illeszkedő stratégia tanítását javasolja. A tanításra 
ajánlott stratégiákat két kategóriába sorolja: metakognitív és feladatközpontú stratégiák. A 
metakognitív stratégiák között a szervezés/tervezés, a végrehajtás, a monitorozás és az értékelés 
szerepel. Ezek a stratégiák rendszerint egymás után következve végigkísérik a feladatok 
megoldását, közben segítve a tanulót saját tanulási folyamatának a szabályozásában: 
 Szervezés/tervezés: Mit teszek, mielőtt elkezdem a feladatot?  
 Végrehajtás: Mit teszek a feladat megoldása közben? 
 Monitorozás: Hogyan lehetek biztos abban, hogy jól csinálom? 
 Értékelés: Mit teszek, miután befejeztem a feladat megoldását? 
Megjegyzendő, hogy ezek a fázisok nem mindig lineárisan követik egymást, sorrendjük 
változhat. Például tervezés, monitorozás, majd újratervezés. 
A feladatközpontú stratégiák a tanuló saját eszköztárát bővítik, ennek leghatékonyabb 
kihasználásában segítenek. A 16 tanítandó stratégiát négy kategóriába sorolják: 
 Használd, amit már tudsz! 
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 Használd a képzeleted! 
 Használd szervezőkészségeidet! 
 Használj változatos eszközöket! 
A 12. ábra a stratégiák egymáshoz való viszonyát szemlélteti. 
 
12. ábra. A nyelvtanulási stratégiák rendszere (NCLRC, 2003, p. 18 alapján) 
A stratégiák listáján végigtekintve azt gondolhatjuk, hogy egy-egy feladat megoldásához 
hozzápárosítható egy-egy stratégia használata. A valóságban ez nem ilyen egyszerű, mivel a 
gondolkodás sokkal összetettebb folyamat. Egy-egy adott feladat megoldása során több 
stratégia használata is felmerülhet, akár egymást követően, akár párhuzamosan. Amennyiben 
azonban egy-egy feladat kapcsán kiemelünk bizonyos stratégiát, és annak a használatára 
koncentrálunk, idővel tudatosan elkülönülnek majd a használható stratégiák, és a tanulók 
képesek lesznek a saját tanulási céljukhoz leginkább illeszkedőnek a kiválasztására.  
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A fiatal nyelvtanulók számára tartott stratégiatréningek 
sajátosságai 
Amint az a nyelvtanulási stratégiák kategóriáinak és mérőeszközeinek kidolgozása is mutatta 
(SILL, Oxford, 1990), a kutatók elejében a felnőtt nyelvtanulókra fókuszáltak. A későbbiekben 
történt mind a mérőeszközök (Young Learners Language Strategy Use Survey, Oxford, 2001), 
mind a stratégiatréningek adaptálása fiatal tanulókra. A kisebb gyerekek nyelvtanítása számos 
olyan kérdést felvet, amelynek megválaszolása lényeges a nyelvi kurzus sikeressége érdekében.  
A szakirodalom számos helyen hangsúlyozza, hogy a tanulók kora nagyban befolyásolja 
stratégiahasználatukat. Az előző fejezetben tárgyalt kutatásunk is azt térképezte fel, hogy 
milyen szignifikáns különbségek találhatók a 10-16 éves korú tanulók stratégiahasználati 
szokásait illetően. Ahogy kutatásunk számos jelentős, az életkorból és az eltérő nyelvi szintből 
adódó stratégiahasználati eltérést talált a vizsgált korosztályon belül, a szakirodalom is 
megerősíti, hogy a stratégiatréningek terén is eltérő módszereket szükséges alkalmazni a 
különböző életkorú és nyelvi szinten lévő tanulók esetében (Rubin, Chamot, Harris & 
Anderson, 2007).  
Rubin és munkatársai (2007) elsősorban arra hívják fel a figyelmet, hogy a kisebb gyerekek 
nehezen értik meg az absztrakt fogalmakat, ezért esetükben a stratégiák bemutatásának minél 
konkrétabban, szemléletesen kell megtörténnie. Erre jó módszer a stratégia modellezése, és a 
tanulók saját stratégiahasználatához való minél gyakrabban és szorosabban történő 
kapcsolódás. Fontos az is, hogy a fiatal tanulók nehezen tudják pontosan megfogalmazni 
gondolataikat, ezért a visszajelzés kérésekor rövid kérdőívek, checklisták célravezetőbbek, 
mintha nyílt végű kérdésekben kérjük tőlük a véleményük kifejtését. Számukra sokszor a 
stratégia megnevezése is kevés, ezért az elnevezés mellé célszerű rövid leírást is mellékelni 
részükre, melyben röviden összefoglaljuk az adott stratégia használatát. Pl. Chamot az 
olvasásnál használt stratégiák között említi a vizualizálást, amit fiatal tanulók számára a 
következőképpen interpretál: „A vizualizálás segít nekem elképzelni a történetet. Ha az, amit 
elképzelek, nem illik bele a történetbe, tudom, hogy újra el kell olvasnom, mert valószínűleg 
félreértettem valamit.” (Chamot, 2009, p. 96).  
A szemléltetés szintén hasznos módja a stratégiahasználat bemutatásának. A stratégiákat 
képekkel, rajzokkal bemutató poszterek az osztályterembe függesztve a későbbiekben is segítik 
a tanulókat a felidézésben. A legfiatalabbak kedvelik a plüssállatokat, amelyek a stratégiák 
nevéről elnevezve szintén hasznos segédeszközei lehetnek a stratégiatréningeknek. 
Rubin és munkatársai (2007) a stratégiahasználat begyakorlási fázisánál is felhívják a figyelmet 
arra, hogy fiatalabb, alacsonyabb nyelvi szinten lévő tanulók esetében jóval több időt kell 
szánni rá. Nemcsak több, de többféle feladattípuson szükséges ugyanannak a stratégiának a 
használatát begyakorolni. Az első feladatok megoldásánál szükséges lehet, hogy a tanár 
gyakrabban figyelmeztesse a tanulókat a tanult stratégia alkalmazására, és célszerű, ha a 
feladatok végzése alatt is többször rákérdez. Természetesen a későbbiekben, a 
stratégiahasználat elsajátítása után már a tanulók saját maguk tudják majd monitorozni 
stratégiahasználatukat. A társas tevékenységek, a páros munka, a kooperatív és kollaboratív 
munkaformák kedveltek a fiatalabb tanulók körében, ezért érdemes ezt kihasználni, és minél 
több alkalmat adni nekik arra, hogy közösen oldhassák meg a feladatokat és közben 
segíthessenek egymásnak. A tapasztalatok szerint bizonyos esetben a tanulók jobban el tudják 
magyarázni egymásnak a tananyagot, mint ahogy a tanár teszi ezt. Bármelyik tanuló sokat tanul 
a társa ’hangos gondolkodását’ hallgatva. Főleg tizenéves tanulók esetében jellemző, hogy a 
társak által javasolt módszereket jobban elfogadják, mint amit a tanár javasol. A szerepjáték és 
a dramatizálás is illeszkedik a tanulók életkori sajátosságaihoz, ezért ezek a módszerek is 
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sikerrel alkalmazhatók bizonyos stratégiák elsajátításánál. A kezdő gyakorlatok természetesen 
gondos és körültekintő tervezést igényelnek a tanár részéről, de a továbbiakban egyre inkább 
átveszik az irányítást a tanulók saját tanulási folyamatuk felett, így a tanár fokozatosan a 
háttérbe húzódhat. 
Az önértékelés kiemelten fontos fázis a fiatal tanulók stratégiatanítása terén és a gyakorláshoz 
hasonlóan több időt igényel. Az önértékelés ad lehetőséget a tanulóknak, hogy végiggondolják, 
hogy hogyan alkalmazták az adott stratégiát és mennyire könnyítette meg a tanulást, mennyire 
volt hatékony számukra. Amennyiben egy időben többféle stratégiahasználat történt bizonyos 
feladat megoldásánál, javasolt, hogy a feladat megoldását követően a tanulók gyűjtsék össze az 
alkalmazott stratégiákat és értékeljék, hogy melyek voltak számukra nagyon, illetve kevésbé 
hatékonyak. Ezt csoportosan is megtehetik, vagy egyénileg akár naplóbejegyzés vagy 
checklista kitöltésével (Chamot és mtsai, 1999). Ez a fázis rendkívül fontos a tanulók 
önreflexiójának fejlesztése miatt. Rubin és munkatársai (2007) ehhez a Stratégia haladási 
kártyát javasolják, amelynek egyik oldalán checklista van az összes elsajátítandó stratégia 
felsorolásával, a másik oldalon a tanulók pipálhatnak és saját megjegyzéseket fűzhetnek saját 
tapasztalatukról egy-egy stratégia használatát illetően. A kártya mutatja a tanulók fejlődését, 
ezáltal motiválja őket további stratégiák kipróbálására és használatára. Ahogy a tanulók 
fokozatosan egyre több stratégia használatát sajátítják el, látni fogják, hogy melyik stratégia 
mely készségek esetében működik hatékonyan, melyik nem, ezáltal saját tanulási stílusukra 
szabott stratégiakészletet tudnak összegyűjteni. A tanulók különbözőek, bizonyos stratégiák 
bizonyos tanulóknál működnek hatékonyan, másoknál nem. Azért szükséges számukra a 
stratégiák gazdag repertoárját megmutatni és megtanítani, hogy a későbbiekben saját maguk 
formálhassák stratégiakészletüket nyelvtanulási céljaiknak megfelelően. 
Bizonyos esetekben a kiterjesztés, a transzfer is eltérően működik a fiatal tanulók esetében. 
O’Malley és Chamot (1990) kutatásai már a kezdetektől rávilágítottak arra, hogy a fiatal tanulók 
sokkal nehezebben tudják az újonnan elsajátított tudást más területekre átvinni. Sok esetben az 
adott stratégia használatát ahhoz az adott feladathoz kötik, amelyen először begyakorolták. A 
tanár ebben az esetben úgy segítheti az átvitelt, hogy egyrészt explicit stratégiatanítással növeli 
a tanulók metakognitív tudatosságát, másrészt már a gyakorlás során ráirányítja a tanulók 
figyelmét arra, hogy az adott stratégia milyen más területeken is alkalmazható (Rubin és mtsai, 
2007). Cohen és Weaver (2005) arra is ráirányítják a figyelmet, hogy a transzfer nemcsak az 
idegen nyelv vonatkozásában fontos, hanem az idegen nyelv és az anyanyelv között is. Számos 
kutatás bizonyította, hogy az anyanyelven megszerzett készségek, képességek nagy része 
transzferálható az idegen nyelvre. Az átvitel explicit tanítási módszerekkel fokozható, ezek 
közül is a metakognitív tudatosság kiemelkedő szerepére világítanak rá a kutatók (Magyar & 
Habók, megjelenés alatt).  
Fiatal tanulók nyelvtanítása esetében további felmerülő kérdés lehet, hogy a stratégiatanítási 
modellek által javasolt lépések mennyire szigorúan tartandók be. Azzal, hogy a stratégiatréning 
során követjük az előírt lépéseket, egyrészt biztonságot adunk a tanulóknak, hogy tisztában 
legyenek azzal, hogy mi fog következni. Másrészt, ha mindig ugyanaz történik, egy idő múlva 
nem jelent kihívást számukra és unalmasnak fogják találni a tréninget (Dörnyei, 2005). Fiatal 
tanulók esetében kiemelten fontos a motiváció, ezért a stratégiatréninget úgy kell megtervezni, 
hogy minden foglalkozás a jól ismert fázisok mellett valamiféle meglepetést is okozzon a 
számukra. Ez változatos tanítási módszerekkel és tanulóközpontú megközelítéssel érhető el, 
valamint nagyban segíthetnek az infokommunikációs technológiák is. 
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Segédanyagok a stratégiák tanításához 
A stratégiatréningekhez kétfajta segédanyag áll rendelkezésre. Egyrészt nyomtatott, illetve 
elektronikus módszertani útmutatók (pl. Oxford, 1990; Chamot, 2009; Cohen & Weaver, 2005; 
Psaltou-Joycey & Gavriilidou, 2015), másrészt feladatgyűjtemények (NCLRC, 2003, 2004a, 
2004b, Cohen & Weaver, 2005, Psaltou-Joycey & Gavriilidou, 2015), melyek példafeladatokat 
és pontos útmutatókat tartalmaznak a stratégiák tanítására vonatkozóan. 
Az újabban megjelent nyelvkönyvek közül is több tartalmaz explicit útmutatást a 
stratégiatanításra vonatkozóan, valamint feladatokat, amelyekkel begyakoroltatható a 
stratégiahasználat. Ezek, a tananyagba ágyazott stratégiai tréningek a legtökéletesebb eszközök 
a tanulók nyelvi stratégiáinak a fejlesztésére. Amennyiben nem áll rendelkezésre ilyen 
nyelvkönyv, a fent részletezett modellek bármelyike könnyen a nyelvórák menetébe 
adaptálható és integrálható.  
The International Association of Teachers of English as a Foreign Language (IATEFL, 
iatefl.org) nemzetközi nyelvtanárokat segítő szervezet Learner Autonomy Special Interest 
Group (LASIG) nevű csoportja számos további segédanyaggal támogatja a stratégiaoktatással 
foglalkozó tanárok munkáját, és internetes fórummal is hozzájárul a tanárok közötti 
tapasztalatcseréhez. További információ elérhető honlapjukon: http://lasig.iatefl.org, vagy a 
koordinátoron keresztül: Christian Ludwig: christian.ludwig@ph-karlsruhe.de. 
A Cognitive Academic Language Learning Approach (CALLA) hivatalos weboldala 
(http://calla.ws) számos segédanyaggal, levelezőlistával és fórummal segíti a modell iránt 
érdeklődőket. 
A Strategic Learning Unlimited hivatalos weboldala (http://jillrobbins.com) több témában, 
köztük stratégiatanítással kapcsolatban is ajánl segédanyagokat. A CALLA weboldalához 
kapcsolódóan publikációk, cikkek is elérhetők a témában. 
Az amerikai National Capital Language Resource Center weboldaláról elérhetőek a CALLA 
modell alapján kidolgozott kurzustematikák általános iskolában, középiskolában és egyetemen 
tanítók számára. A weboldal elérhetősége: http://nclrc.org/profdev/learning_strategies.html 
A Minnesotai Egyetem Center for Advanced Research on Language Acquisition (CARLA) 
weboldala szintén számos segédanyaggal segíti a stratégiák tanítása iránt érdeklődő 
pedagógusok, kutatók munkáját. Elérhetőségük: http://carla.umn.edu/strategies.  
A TESOL honlapja (http://tesol.org) számos segédanyagot, köztük kidolgozott óravázlatokat is 




Stratégiatréning a nyelvórán 
A nyelvórába integrált stratégiatréning olyan kihívás a tanár és a tanulók számára, mely 
egyrészt a tanulókat segíti abban, hogy sikeresebb nyelvtanulóvá válhassanak, másrészt a 
tanárokat is motiválja azzal, hogy munkájukat tudatosabban és hatékonyabban végezzék. Ebben 
a fejezetben az előző részben ismertetett modellek alapján módszertani ajánlásokat 
fogalmazunk meg a stratégiák tanításának tanórába integrálásával kapcsolatban. Először az 
óratervezés lépéseit vesszük számba, majd a különböző készségekhez kapcsolódóan tárgyaljuk 
a stratégiatréning során elsajátításra javasolt stratégiákat. 
Az óra tervezése 
Az előző fejezetben részletesen tárgyaltuk a legelterjedtebb stratégiatréning modelleket, 
melyek között számos hasonlóságra világítottunk rá. A nyelvórába integrált stratégiatréning 
esetén bármelyik modellre essen a választás, a legtöbb lépés megegyezik. A bemutatott 
modellek mindegyikében szerepelt az alábbi öt lépés: 
1) Előkészület: A tanulók figyelmének felhívása a már ismert és előzőleg alkalmazott 
stratégiákra. 
2) Bemutatás: Az elsajátítandó stratégia, stratégiák megnevezése, bemutatása. 
3) Gyakorlás: Az adott stratégia használatának többféle feladaton, feladattípuson való 
begyakorlása. 
4) Értékelés: Az újonnan elsajátított stratégia hasznosságának értékelése.  
5) Kiterjesztés: Az elsajátított stratégia más tudásterületekre való átvitele. 
A továbbiakban ezekhez a lépésekhez adunk módszertani ajánlásokat Chamot (2005, 2008; 
2009) és az NCLRC (2003, 2004a, 2004b) alapján. 
Az előkészület módszerei 
Az előkészület során a tanulók a tanár segítségével összegyűjtik az előzőekben már megismert 
és használt stratégiákat. Azzal, hogy végiggondolják és beazonosítják, hogy az eddigiekben 
milyen stratégiákat használtak, fejlődik metakognitív tudatosságuk, önreflexiójuk. Az 
összegzés alapján a tanárnak nyilvánvalóvá válik, hogy melyek azok a stratégiák, amelyeket a 
tanulók nem alkalmaznak, és amelyek elsajátítása szükséges a további sikeres nyelvtanuláshoz. 
Az előkészület során alkalmazott módszerek között szerepelhet közös, frontális megbeszélés, 
különböző brainstorming technikák, csoport vagy egyéni interjúk, hangos gondolkodás, mely 
során a tanulók a feladat megoldása alatt ’hangosan gondolkodnak’, és elmondják, milyen 
módon jutnak el a megoldásig, illetve naplóbejegyzések, melyekben saját maguk írják le, hogy 
hogyan gondolkodnak egy-egy feladat megoldása során.  
A tanulók által ismert és használt stratégiákhoz zárt, feleletválasztós vagy nyílt kérdéseket 
tartalmazó kérdőívek, illetve checklisták készülhetnek, melyeken bejelölhetik az általuk ismert 
stratégiákat, illetve sorba rendezhetik ezeket használatuk gyakoriságának megfelelően. A listák 
információval szolgálnak az egyéni, illetve a csoport stratégiahasználati szokásairól, 
preferenciájáról. A kapott lista felhasználásával poszter készülhet, amely az osztályteremben 
kifüggesztve más tanórákon is emlékezteti a tanulókat a stratégiák használatára. 
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A zárt kérdéseket vagy állításokat tartalmazó kérdőívek a stratégiatréning elején alkalmazva 
arról adnak tájékoztatást, hogy a tanulók számára mennyire ismert az elsajátítandó stratégia, a 
végén pedig arról, hogy mennyire sikerült elsajátítaniuk az adott stratégia használatát, illetve 
mennyire ítélik hasznosnak az adott stratégiát. A zárt végű kérdőívek nagy előnye, hogy 
könnyen, gyorsan kiértékelhetők. A nyílt végű kérdéseket tartalmazó kérdőívek nehezebben 
értékelhetőek, viszont személyesebb visszajelzést kaphatunk belőlük egy-egy tanuló 
tapasztalataival kapcsolatban. Megbízhatóbbak, mint a feleletválasztós kérdőívek, mivel itt 
nagyobb a tanuló felelőssége, hiszen végig kell gondolnia és megfogalmaznia a válaszát, 
véleményét. A kérdőívek fiatalabb nyelvtanulóknál anyanyelven, nagyobbak, magasabb nyelvi 
szinten álló tanulók esetén a célnyelven készülhetnek. A kérdőívek rendszerint retrospektív 
információkat szolgáltatnak, mivel a tanulók általában nem a feladat megoldása közben, hanem 
előtte vagy utána töltik ki. Ez befolyásolhatja megbízhatóságukat, mivel nem lehetünk biztosak, 
hogy a feladat megoldása közben is azt tenné-e a tanuló, amit előtte vagy utána nyilatkozik. Ezt 
kiküszöbölendő célszerű a többszempontú adatgyűjtés alkalmazása, zárt és nyílt végű 
kérdéseket tartalmazó kérdőív együttes használatával, illetve más adatgyűjtési módszerrel való 
kiegészítéssel. 
A bemutatás módszerei 
A bemutatás fázisában az adott stratégia modellezésére és használatának az elmagyarázására 
kerül a hangsúly. A stratégiatanítás egyik legjelentősebb fázisa, ezért érdemes rá elég időt 
szánni. A tanár (1) megnevezi a megtanulandó stratégiát, (2) bemutatja és elmagyarázza a 
használatát, (3) részletesen kitér arra, hogy mikor és milyen célból érdemes használni, és (4) 
kiemeli a hasznosságát. 
(1) A stratégia megnevezése történhet a tanár által is, de a tanulókkal közösen is elnevezhetik. 
Célszerű olyan nevet választani, ami jellemző, könnyen megjegyezhető és tetszik a tanulóknak. 
Javasolt, hogy a stratégia elnevezése a célnyelven történjen és illeszkedjen az életkori 
sajátosságokhoz. Kisebb tanulók esetén tréfás, esetleg mesefigurához, vagy plüssállatkához 
kapcsolódó elnevezés is szóba jöhet, mint például ’checking csirke’, ’tervező teve’. 
(2) A stratégia bemutatására az egyik leghatékonyabb módszer a hangos gondolkodás, 
amelynek során a tanár megoldja a példafeladatot miközben ’hangosan gondolkodik’, vagyis a 
feladatmegoldás mikéntjéről beszél a tanulókhoz. Természetesen a bemutatás történhet képek, 
rajzok, poszterek, illetve egyéb illusztrációk segítségével, minél szemléletesebb módon.  
(3) Szükséges a tanulók számára egyértelműen tudatosítani, hogy mikor, milyen célból érdemes 
használni az adott stratégiát, ezért a bemutatást követően ajánlott visszakérdezi a tanulóktól, 
hogy mit sikerült megjegyezniük, mi volt, ami a legjobban felkeltette a figyelmüket, és ők 
mikor és milyen célból használnák leginkább a bemutatott stratégiát. Amennyiben a stratégia 
bemutatása egy bizonyos készségterületre koncentrálva történt, ennél a lépésnél érdemes kitérni 
a stratégia más készségterületeken való hasznosíthatóságára is. 
(4) Ahhoz, hogy a tanulók használják a bemutatott stratégiát, látniuk kell a hasznosságát a saját 
tanulási folyamatukra vonatkozóan, ezért érdemes erre is kitérni, és tudatosítani bennük. 
A gyakorlás módszerei 
A gyakorlás fázisában a tanulók saját maguk próbálják meg alkalmazni az elsajátított stratégiát, 
lehetőség szerint autentikus szövegeket tartalmazó feladatokon. A gyakorlás a különböző 
nyelvi készségeken keresztül valósulhat meg, érdemes minél többféle készséget bevonni ebben 
a fázisban.  
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A begyakorlás történhet egyéni módon is, de kedveltebb a pár, illetve csoportmunka módszere. 
A csoport tagjai például elolvassák a szöveget, megbeszélik a történetet, az ismeretlen szavak 
jelentését vagy kikövetkeztetik a szövegből vagy szótárból kikeresik, majd összegzik a szöveg 
főbb pontjait. A gyakorláshoz bármilyen szöveg alkalmas, használhatóak az éppen aktuális 
lecke szövegei is, fontos, hogy a tanulók nyelvi szintjéhez illeszkedjen.  
Vegyes összetételű csoport esetén szükség lehet differenciálásra, vagyis különböző nehézségi 
szintű feladatok használatára. A feladatok akkor jelentenek kihívást és a fejlesztés lehetőségét, 
ha kevéssel a tanuló nyelvi szintje felett állnak. Ha a feladat túl könnyű, nem szükséges hozzá 
stratégiahasználat, és így nem fogják a tanulók hasznosnak érezni az elsajátított stratégiát. Ha 
a feladat túl nehéz, és még a stratégiahasználattal sem tudják megoldani, szintén haszontalannak 
gondolhatják. 
A gyakorlás folyamán fontos a tanulók monitorozása és pozitív visszajelzésekkel való 
bátorításuk. A közvetlen monitorozás a tanulók magabiztosságának és önállóságának a 
növekedésével később egyre távolibbá válhat, a tanár háttérbe vonul, és csak szükség esetén 
avatkozik közbe. A pozitív visszajelzések megerősítik a tanulót abban, hogy jól használja az 
adott stratégiát. Fontos, hogy a stratégia begyakorlására megfelelő időt szánjunk, és változatos 
feladattípusok jelenjenek meg, hogy a tanulók az adott stratégiát minél szélesebb körűen 
begyakorolhassák. 
Az értékelés módszerei 
A CALLA modellben az értékelés fázisa a tanulók önértékelését jelenti, amikor is a tanulók 
értékelik, hogy milyen mértékben segítette őket a tanult stratégia használata a feladatok 
megoldása közben. A folyamat, amely során végiggondolják a feladatmegoldás menetét a 
használt stratégiára vonatkoztatva, nagyban segíti metakognitív tudatosságuk fejlődését. Az 
önértékelés többféle tevékenység keretében megvalósulhat, amely lehet (1) összegző 
beszélgetés a gyakorlást követően, (2) checklista, melyen a tanuló bejelöli, hogy a 
feladatmegoldás mely fázisaiban alkalmazta a stratégiát, illetve (3) zárt vagy nyílt végű 
kérdéseket tartalmazó kérdőív, amelyen a tanuló kifejtheti véleményét az adott stratégia 
hasznosságát illetően. 
(1) A tanár által vezetett frontális vagy csoportos megbeszélést célszerű a begyakorlást 
követően azonnal megtartani, hogy a tanulók lehetőség szerint minél frissebb élményeikről, 
tapasztalatikról számoljanak be. A megbeszélés kitérhet arra, hogy hogyan használták a 
stratégiát, illetve használtak-e más, kiegészítő stratégiákat a feladat megoldása közben, ha igen, 
melyik volt számukra a leghatékonyabb. 
(2) A checklista állításokat tartalmazó lista, mint például „A szöveg meghallgatása előtt 
megjósoltam, hogy mit fogok hallani”, vagy „Részletes elolvasás előtt átfutottam a szöveget”. 
A tanulók igen/nem állításokkal bejelölik, hogy használták-e a feladat megoldása közben az 
adott stratégiát vagy sem.  
(3) A kérdőívek ezzel szemben árnyaltabb képet adnak a tanulók stratégiahasználattal 
kapcsolatos attitűdjéről. A feleletválasztós kérdőívek esetében többfokú Likert skálán jelölhetik 
be, hogy mennyire találták hasznosnak az adott stratégiát, a nyílt kérdések esetében pedig saját 
maguk gondolják végig és fogalmazzák meg véleményüket. 
A kiterjesztés módszerei 
Miután a tanulók saját, személyes döntést hoznak, hogy számukra az elsajátított stratégiák közül 
melyik a leginkább nekik megfelelő, arra célszerű motiválni őket, hogy ezeket a stratégiákat 
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más feladattípusok és tantárgyak keretében is igyekezzenek használni. Jó lehetőség erre a házi 
feladat, amelynek célszerű nemcsak a megoldását kérni, hanem a használt stratégiákra 
vonatkozóan a tanulók önreflexiójával kiegészített megjegyzéseit is. A következő lépés más 
tantárgyba, majd a saját kognitív megismerő folyamataikba való beépülés és készségszintű 
használat. Fontos a motiválás, hogy állítsák össze saját stratégiahasználati gyűjteményüket, 
amely személyiségükhöz, tanulási stílusukhoz leginkább illeszkedik. A stratégiatanítás akkor 
éri el igazán a célját, hogy sikerül eddig a fázisig eljutni, és a tanulók minél több, saját maguk 
stílusára formált stratégiával rendelkeznek, és képesek a saját tanulási folyamataik 
szabályozására használni őket. 
A nyelvi kurzuson elsajátított stratégiák nemcsak a nyelvtanulás során használhatók, hanem 
számos más területen előnyösen segíthetik a tudáselsajátítás folyamatát. A végső cél az, hogy 
a tanulók ne csak a nyelvi órákon, hanem a többi tantárgy keretein belül is motiválva legyenek 
minél több tanulási stratégia elsajátítására, ezáltal erősítve a transzfert és a tantárgyköziséget. 
Ehhez a tanárok együttműködése szükséges abban, hogy az évfolyamokon és tantárgyakon 
átívelő, az egész iskolára kiterjedő helyi tanterv jöjjön létre, amely kiemelt helyen kezeli a 
tanulás tanítását. 
Összegzés 
A tanulók stratégiahasználatának a nyomon követése és monitorozása mindenképpen szükséges 
még akkor is, ha a tanulók látszólag sikeresen elsajátították a stratégiák használatát. A tanulók 
különbözőek, más-más mértékig van szükségük explicit magyarázatra és gyakorlásra, a 
tanárnak kell azzal tisztában lennie, hogy mikor és milyen mértékben kell segítenie és mennyire 
vonulhat háttérbe. Amikor a tanulók már teljesen önállóan tudnak a stratégiák között szelektálni 
és kiválasztani az éppen aktuális feladathoz a leginkább illőt, akkor készek arra, hogy önállóan 
sajátítsanak el új stratégiákat és önszabályozóvá váljanak. 
A stratégiatanítás rekurzív folyamat. A tanár felkészíti a tanulókat a stratégiák elsajátítására, 
bemutatja használatukat, a tanulók begyakorolják, értékelik és kiterjesztik más tudásterületekre. 
A stratégiahasználat segíti nyelvi fejlődésüket, és magasabb szintre jutnak. Ahogy az előző 
fejezet kutatásai rávilágítottak, más-más szinten lévő tanulók máshogy használják a 
stratégiákat, így ugyanazt a stratégiát a tanuló a magasabb szinten máshogy fogja használni, így 
segítve őt a még magasabb szintre jutásban és újabb stratégiák elsajátításában. 
Készségfejlesztés a nyelvtanulási stratégiákkal 
Mint ahogy az első fejezetben rámutattunk, a stratégiák számos kategorizálása lehetséges. Attól 
függően, hogy a stratégia használatának a célját (nyelvtanulás vagy nyelvhasználat), a 
különböző készségek fejlesztésében betöltött szerepét (olvasási, írási, hallás, beszéd), vagy 
funkcióját (kognitív, affektív, szocio-kulturális) tekintjük, más-más felosztás lehetséges. Azt, 
hogy a stratégiatréningen mely stratégiák tanítása valósuljon meg, befolyásolja a tréning célja, 
a tanulók kora, nyelvi szintje, kulturális összetétele, a kurzus anyaga és számtalan egyéb más 
tényező (Cohen, 2005; Oxford, 1990; Oxford, 1994). A megtanítandó stratégiák kiválasztása a 
tanár és a tréningen részvevő tanulók feladata, ebben a fejezetben csak javaslatokat teszünk a 
beválogatandó stratégiákra. Az idegen nyelvi órákon elsősorban a kommunikatív készségek 
fejlesztése a cél, ezért nyelvi készségek szerinti felosztásban tárgyaljuk őket. Az un. receptív 
készségek fejlesztését segítik az olvasási és hallásértési stratégiák, a produktív készségeket 
célozzák az írás és a beszédfejlesztő stratégiák. Számos stratégia azonban mind a négy 
készségen átível, ilyenek a szókincsfejlesztő, fordító, vagy tesztelési stratégiák. A készség alapú 
stratégiagyűjteményt Cohen, Oxford és Chi (2002) által kifejlesztett ’Language Strategy Use 
Survey’, Oxford ’Strategy Inventory for Language Learning’ (Oxford, 1990) és Cohen (1990) 
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’Young Learners’ Language Strategy Use Survey’ (Cohen & Oxford, 2002) gyűjteményei, 
valamint az NCLRC (2017) alapján állítottuk össze. 
Szókincs fejlesztését segítő stratégiák 
A megfelelő szókincs elsajátítása a sikeres nyelvtudás legfontosabb alapfeltétele (Schoonen & 
Verhallen, 2008). A anyanyelvi szókincs meghatározására irányuló kutatások szerint az 
anyanyelven beszélők közel 200 000 szóból álló szókinccsel rendelkeznek (D'Anna, 
Zechmeister, & Hall, 1991; Goulden, Nation & Read, 1990). A sikeres idegen nyelvi 
kommunikációhoz szükséges szókincs nagyságára vonatkozóan különbözőek a szakirodalmi 
vélemények, alapvetően a leggyakoribb 15-20 000 szóból álló szókészlet kívánatos (Nation, 
2001). Az anyanyelvi és idegen nyelvi szókincs elsajátítási folyamata mutat némi hasonlóságot, 
azonban a kutatók számos alapvető különbségre is rámutatnak. Doró (2007) hangsúlyozza, 
hogy az első idegen nyelvi szókincs az anyanyelvi szókincs alapján kerül elsajátításra, mely 
folyamatban három faktor meghatározó: a tanári beszéd, a nyelvkönyv és a köztes nyelv.  
A szavak nem a nyelv elszigetelt építőkövei, hanem a nyelvi rendszer részei. Ebből adódóan 
egy szó ismerete komplex, többszintű és több dimenziójú tudást feltételez, ezért az idegen 
szókincs elsajátítását számos tényező befolyásolja (Bogaards, 2000; Nation, 2001). 
Elsajátítására vonatkozóan számos taxonómia került kidolgozásra (Hedge, 2000; Gu & 
Johnson, 1996; Nation, 2001; Schmitt, 1997), nagyrészt Oxford (1990) taxonómiája alapján.  
Oxford és Scarcella (1994) és Sökmen (1997) kutatásai egyaránt megerősítették a kontextusba 
ágyazott szókincs elsajátításának előnyeit és a szavak implicit módon történő elsajátításának 
jelentőségét, azonban Nation (2001) rámutatott, hogy ezek csak 95%-ban ismert szavakat 
tartalmazó szövegek esetén célravezető stratégiák, ezért mindenképpen szükségesek az explicit 
szókincstanítási módszerek, főleg kezdő nyelvtanulók esetében. A nyelvtanulás során több szót 
tanulunk, mint amennyit tanítanak nekünk, azonban az új szavak hatékony önálló elsajátítása 
csak megfelelően begyakorlott szótanulási stratégiákkal lehetséges, ezért esszenciális a 
szókincstanulást segítő stratégiatréning. 
A szókincs fejlesztését segítő stratégiákat a tanulás folyamatnak megfelelően (1) a szavak 
tanulását, (2) a megtanult szavak felidézését, valamint (3) az elsajátított szókincs használatát 
segítő stratégiák szerint csoportosítjuk: 
Szótanulást segítő stratégiák 
 Ismétlés (szóban és írásban) 
 Kulcsszó keresése  
 Szótárazás (egynyelvű, kétnyelvű) 
 Jelentés kontextusból való kikövetkeztetése 
 Szavak struktúrájának megfigyelése 
 Csoportosítás (funkció, témakör szerint) 
 Az új szóhoz hangzásban hasonló keresése az ismert szavak közül 
 Mentális kép alkotása 
 A tanult szókincshez kapcsolás 
 Mondatba foglalás 
 Szókártya, szemantikus térkép készítése 
Szavak felidézését segítő stratégiák 
 Ismételt átnézés, emlékezés a helyre, körülményre, ahol először szerepelt a szó 
 Gyakori időközönként való átnézés 
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 Szókép vizualizálása 
Szókincs használatát segítő stratégiák 
 Az új szó minél többféle használata 
 Ismerős szavak különbözőképpen való használata 
 Idiomatikus kifejezések keresése és használata 
Olvasási készség fejlesztését segítő stratégiák 
Az idegen nyelvi olvasáselméletek egyik fő kérdése, hogy az anyanyelven elsajátított és 
alkalmazott olvasási készségek, stratégiák átvihetők-e idegen nyelvre (Magyar & Habók, 
2017). A kérdés megválaszolására több elmélet született, melyek a legutóbbi álláspontok szerint 
egyetértenek abban, hogy a transzfer lehetséges, de bizonyos idegen nyelvi szint alapvető 
feltétel (Droop & Verhoeven, 2003). Az alacsony nyelvi szinten állók az un. bottom-up 
stratégiát használják, vagyis a szöveget szavanként lefordítják és így rakják össze a szöveg 
értelmét. Magasabb nyelvi szinten használhatók az anyanyelven való szövegértésnél is 
alkalmazott un. top-down stratégiák, amelynél a szöveget ’kívülről befelé’ értelmezik. Az 
olvasás célja döntően meghatározza a választott stratégiát. Amennyiben az olvasónak csak 
bizonyos információkra van szüksége a szövegből, gyorsan átfutja és csak a keresett 
információra koncentrál. Amennyiben szeretné magát minél jobban beleélni a történetbe, minél 
jobban elképzelni amit olvas, akkor minden szót elolvas és átéli a történetet, mentális képeket 
alkot, elgondolkozik az olvasottakon (Steklács, 2009). Az olvasási stratégiák kategorizálásának 
legelterjedtebb típusa az olvasási folyamat szerinti csoportosítás, mely alapján 
megkülönböztetünk olvasás előtti, közbeni és utáni stratégiákat. 
Olvasás előtti stratégiák 
 Előzetes áttekintés 
 Cím, képek alapján az olvasandó szöveg tartalmára való következtetés 
 Előzetes tudás az olvasandó szöveggel kapcsolatban (szavak, kifejezések gyűjtése, 
melyek feltételezhetőleg szerepelni fognak a szövegben) 
 Kérdések feltevése, melyekre választ várunk a szövegből 
Olvasás közbeni stratégiák 
 Címek, fejezetcímek elolvasása, kapcsolódó kép megnézése 
 Jóslás (a szöveg tartalmára, szavakra vonatkozóan) 
 Olvasás lényegének megértése (skimming) 
 Specifikus információ keresése a szövegben (scanning) 
 Ismeretlen szavak jelentésének kikövetkeztetése a szövegkörnyezetből 
 Vizualizálás, történet elképzelése 
 Szótárhasználat 
 Jegyzetek, gondolatháló készítése olvasás közben és olvasás után 
 Nehezebb részek többszöri hangos olvasása 
 Nehezebb részek összefoglalása magyarul 
Olvasás utáni stratégiák 
 Olvasott tartalom összefoglalása, konklúzió, véleményalkotás 
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A tanulási stratégiák közül az olvasási stratégiák tanítására kidolgozott módszereknek a 
legnagyobb a szakirodalma. Több olvasástanítási program alapul az IEPC módszeren, mely a  
képzelet, kidolgozás, előjelzés, megerősítés (Imagine, Elaborate, Predict, Confirm) szavakból 
alkotott mozaikszó (Wood, 2002). A 70-es években jelent meg a Robinson-féle PQRST (vagy 
SQ3R) módszer, mely az angol áttekintés, kérdés, olvasás, felmondás, áttekintés (Preview, 
Question, Read, Self-Recite, Test) szavak kezdőbetűiről kapta a nevét (Robinson, 1970). A 90-
es évek óta az egyik leghíresebb a Michael Pressley és munkatársai által kidolgozott tranzakciós 
olvasási stratégiatanítási módszer, mely lényege, hogy a tanárok a különböző stratégiákat 
fokozatosan vezették be, magyarázat és szemléltetés után begyakoroltatták, majd a tanulók 
alkalmazták azokat (Pressley, Brown, Van Meter, & Schuder, 1995). A Palincsar-féle reciprok 
tanítás négy kulcsfontosságú olvasási stratégián alapul: jóslás, kérdések feltétele, tisztázás, 
összefoglalás (Palincsar, 1986). 
Hallásértési készség fejlesztését segítő stratégiák 
A hallásértés az első készség, amelyet a nyelvtanulók már a kezdetektől használnak. A 
nyelvelsajátítás hatékonysága nagyban függ a hangzásbeli input megértésétől, amely a szóbeli 
kommunikáció alapját képezi. A hallásértési stratégiák fejlesztésének a célja, hogy a tanuló a 
nyelvtani hiányosságai ellenére is képes legyen a hallottak alapján a szövegértést 
maximalizálni, elkülöníteni a releváns és lényegtelen információkat. Az olvasási stratégiákhoz 
hasonlóan a hallásértési stratégiákat is a folyamat szerint csoportosíthatók: 
Hallgatás előtti stratégiák 
 Felkészülés a szöveg meghallgatására (cél, kontextus) 
 Előzetes tudás az hallott szöveggel kapcsolatban  
 Kérdések feltevése, melyekre választ várunk a szövegből 
Hallgatás közbeni stratégiák 
 Jóslás (a hallottak tartalmára vonatkozóan) 
 A hallottak lényegének megértése 
 Specifikus információ meghallása (scanning) 
 Ismeretlen szavak jelentésének kikövetkeztetése a szövegkörnyezetből 
 Jegyzetek, gondolatháló készítése hallgatás közben és után 
 Nehezebb részek többszöri meghallgatása 
 Nehezebb részek összefoglalása magyarul 
Hallgatás utáni stratégiák 
 Hallottak összefoglalása, konklúzió megfogalmazása 
 Véleményalkotás 
Íráskészség fejlesztését segítő stratégiák 
Az anyanyelvi és idegen nyelvi írás közötti különbségek feltárásával foglalkozó kutatások 
rámutattak, hogy az írás során nemcsak a nyelvi szintből származó különbségek, hanem az 
idegen nyelvek közelsége is nagyban befolyásolja, hogy az egyén mennyire gördülékeny a 
szókincs és a nyelvi struktúrák használata tekintetében (Schoonen, Gelderen, van Glopper, de 
Hulstijn & Simis, 2003). Az idegen nyelven történő írásnál a munkamemória jóval terheltebb, 
mint anyanyelven való fogalmazás esetében, hiszen a megfelelő szavakat, nyelvtani 
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struktúrákat kell keresgélnie, ezzel sok kapacitást használ el a rövidtávú memóriából, ez 
magyarázza a létrehozott szöveg anyanyelvinél gyengébb minőségét.  
Az írásfolyamat fázisait vizsgáló kutatások eredményei szerint az anyanyelvi és idegen nyelvi 
írás fázisai megegyeznek, viszont az alfolyamatokban jelentős eltérések tapasztalhatók (Silva, 
1993). Silva (1993) az írás fő fázisaiként a tervezést, a megformálást és az áttekintést nevezi 
meg. Silva (1993) számos anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotást vizsgáló empirikus 
kutatás eredményét összevetve állapította meg, hogy az idegen nyelven való írás tervezés 
szakasza hosszabb időt vesz igénybe és a tervek kidolgozása is nehézkesebb mind lokális, mind 
globális szinten. A megformálás szakaszára jellemző, hogy az írásra fordított idő nagyobb része 
a szótárazással és a megfelelő szavak, szószerkezetek megtalálásával telik, és jellemzően az 
anyanyelven megfogalmazódott gondolatokat fordítják idegen nyelvre. Az írást követően 
kevesebb az áttekintés, amely leginkább a nyelvhelyességre fókuszál, a stílus és tartalom 
ellenőrzése kisebb szerepet kap. A különböző fázisokhoz a következő stratégiák rendelhetők:  
Írás előtti stratégiák (tervezés) 
 Felkészülés az írásra, a téma, a szerkezet végiggondolása 
 Mintafogalmazás áttanulmányozása 
 Vázlat készítése anyanyelven vagy célnyelven  
Írás közbeni stratégiák (megformálás) 
 Ismeretlen szavak, kifejezések ismerttel való helyettesítése (szinonimák, körülírás) 
 Jegyzetek, gondolatháló készítése 
 Egy-egy rész újbóli átolvasása 
 Nehezebb részek többszöri átfogalmazása 
 Egynyelvű vagy kétnyelvű szótár használata 
Írás utáni stratégiák (áttekintés) 
 A leírtak többszöri átolvasása, bizonyos szövegrészek újrafogalmazása, átírása 
 A szöveg mással való átnézetése, véleménykérés 
Beszédkészség fejlesztését segítő stratégiák 
Az idegen nyelvi beszédkészség fejlesztésének a célja a tanulók kommunikatív 
hatékonyságának a fokozása. Ez különböző, célzott tevékenységeken keresztül érhető el, úgy, 
mint a nyelvi input, a strukturált output és a kommunikatív output. Nyelvi input lehet a tanár 
beszéde, olvasott vagy hallott szövegek, melyek mintául szolgálnak a saját nyelvi 
megformáláshoz. A nyelvi input lehet tartalom vagy forma-orientált. A tartalom-orientált input 
a tartalomra fókuszál, a forma-orientált a nyelvhasználat módjára, melybe beletartoznak az 
olyan nyelvi megformálási sajátosságok, mint a helyes szókincs, illetve nyelvtani struktúrák 
használata, a kiejtés, valamint a nyelvi helyzet szocio-kulturális sajátosságaihoz való 
alkalmazkodás képessége. A strukturált output a helyes formára helyezi a hangsúlyt. A 
tanulóknak lehetősége van választani, de bizonyos korlátokon belül, a megadott struktúra 
használatával. A valódi kommunikáció a kommunikatív output esetén valósul meg, és 
kommunikációs szakadékot feltételez a résztvevők között. A sikeres kommunikáció 
megvalósulása érdekében a szakadékot kell megszüntetni az előzőleg tanult szavak, 
kifejezések, és nyelvtani struktúrák alkalmazásával. A kommunikatív output sikerkritériuma, 
hogy az üzenet átmegy-e, a nyelvhelyesség nem feltétel.  
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A stratégiahasználattal foglalkozó kutatások a szóbeli készség fejlesztésére irányuló 
stratégiahasználatot három területen támogatják. Ezek a beszéd gyakorlását segítő stratégiák, a 
kommunikációban való részvételt támogató stratégiák, valamint a nyelvi hiányosságok 
kompenzálására irányuló stratégiák. 
Beszéd gyakorlását segítő stratégiák 
 Új kifejezések, nyelvtani struktúrák különböző szituációkban való gyakorlása 
Kommunikációban való részvételt támogató stratégiák 
 Ismeretlen szavak, kifejezések ismerttel való helyettesítése (szinonimák, körülírás) 
 Célnyelvi kommunikáció kezdeményezése 
 A partner gondolatmenetének követése 
 Az anyanyelven beszélők nyelvi struktúrájának követése 
Nyelvi hiányosságok kompenzálására irányuló stratégiák 





A fejezet a nyelvórába integrált stratégiatréningek megvalósításához mutat tíz 
mintafoglalkozást. Olyan kész terveket gyűjtöttünk itt össze, melyek a különböző 
készségterületek fejlesztése során különböző életkorú és nyelvi szinten álló csoportok esetében 
segíthet a nyelvtanulási stratégiák elsajátításában. A foglalkozástervek összeállításánál fő 
szempont volt, hogy a foglalkozások során tanított stratégiák minél több képességterületet és 
nyelvi szintet lefedjenek, valamint a különböző kategóriákba tartozó stratégiák tanítására is 
mutassunk példákat. 
A foglalkozások leírása a CALLA modell alapján történt, a modell fő szakaszait követik. 
A legtöbb esetben a foglalkozástervek általános leírásokat közölnek, melyek bármilyen szöveg, 
szóanyag, nyelvtani szabály elsajátítása során alkalmazhatóak, ezért az adott tanórai anyag 
feldolgozása során elsajátíthatóak. Ahol külön segédanyag szükséges, ott jelöltük és példákat 
mellékeltünk. A foglalkozások leírásánál azt is jelöltük, hogy milyen nyelvi szinten álló 
tanulókat céloz. Több foglalkozás esetében lehetőség van differenciálni, és különböző nyelvi 
szinten álló tanulók részére különböző gyakorlatokat adni. 
Több helyen utaltunk különböző honlapokra, letölthető alkalmazásokra, ahol az alkalmazott 
feladatok további változatai érhetők el, ezzel is segítve a különböző nyelvtanulási igényekhez 
való alkalmazkodást és az infokommunikációs technológiák tanórai alkalmazását. A példák 
angol nyelvűek, de a foglalkozások más idegen nyelvek tanításához is jól alkalmazhatóak. A 
legtöbb feladat nem vesz igénybe egy tanítási órát, annak egy-egy részletébe beépíthető, illetve 
további gyakorlást tesz lehetővé tanórai foglalkozás keretén kívül is. 
A foglalkozástervek a 13. ábra szerinti sablon szerint épülnek fel: 
A foglalkozás neve: 
Stratégia:  
További stratégiák:  
Nyelvi szint:  
Készségek:  
A foglalkozás időtartama:  
Cél: 
A foglalkozás rövid összefoglalása: 







13. ábra. Foglalkozásterv sablonja (Joycey, 2015; NCLRC, 2004a, p. 51 alapján)  
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A 11. táblázat a foglalkozásokat a tanított stratégia, nyelvi szint és készségfejlesztés fókusza 
szerint összegzi: 











A1-A2 mind Mnemotechnikák használata 
új szavak tanulására és a 
tanultak felidézésére 
















A2-B1 olvasás, beszéd, 
írás 
A széles körben ismert 




metakognitív A1 beszéd, írás Tudatosítani a tanulókban a 
saját tanulási folyamatukkal 
kapcsolatos reflexióik és 
saját tanulási folyamatuk 
megszervezésének 
fontosságát, és szembesíteni 
őket az idegen nyelv 






A2-B1 beszéd, olvasás, 
szókincsbővítés 
A tevékenység megmutatja, 
hogy hogyan segíthet a 
nyelvtanulásban a 
szóösszetételek elemzése 





szócsaládba tartozó szavak 
gyűjtése, a szavak, 
kifejezések hálózatos 
formában való megjelenítése 




B1-B2 olvasás, írás, 
hallás 
A szövegértés segítése, a 
































1. Rímelő szavak 
Stratégia: Rímek használata új szavak tanulásához (memória) 
További stratégiák: Mentális képek alkotása csoportosítással és asszociációval, új szavak 
kontextusba helyezése (memória), kooperáció (szociális), szelektív figyelem (metakognitív). 
Nyelvi szint: A1-A2 
Készségek: Mind 
A foglalkozás időtartama: 15-20 perc 
Cél: Mnemotechnikák használata új szavak tanulására és a tanultak felidézésére.  
A foglalkozás rövid összefoglalása: 
Szótanulás rímekkel. 
A foglalkozás részletes leírása: 
Előkészület: 
A foglalkozás elején a tanár a tanulókkal közösen felidézi a rím fogalmát. Arra is kitérnek, hogy 
az angol nyelvben ugyanaz a hang más-más betű formájában realizálódhat. A foglalkozás során 
a tanulók az újonnan tanult szavakhoz rímelő párokat keresnek. A rímekkel való asszociáció 
hatékony módszer az új szavak elsajátításánál. A rímkeresés játék formájában történik. 
Modellezés: 
Először a tanár olyan példákat mutat, melyben már ismert szavak szerepelnek. Pl. read-bread, 
most-toast, stb. Ezt követően szavakat mond, melyekhez a tanulóknak kell rímelő szavakat 
találniuk. A szavakat képekkel vagy rajzokkal illusztrálhatja. 
Gyakorlás: 
A tanár bemutat néhány megtanítandó új szót, melyek rímelnek az előzőleg tárgyalt szavakkal. 
A bemutatást képekkel, rajzokkal illusztrálja. Minden szót legalább kétszer, kórusban 
elismételnek és további rímelő szavakat keresnek hozzájuk, melyeket a táblára írnak. 
Ezután a tanulók 4-6 fős csoportokra oszlanak és a tanár további szavakat ad a csoportoknak. 
A szavakat közösen kiejtik, majd mindegyik csoport a saját szavaihoz keres rímelő szavakat. 
Erre a feladatra a tanulók 5 percet kapnak. Miután letelt az idő, mindegyik csoport bemutatja a 
talált rímeket, melyeket a táblára írnak és közösen ismételnek. A játék verseny is lehet, amelyik 
csapat a legtöbb rímet találja, az nyer. A csoportmunka alatt a tanár körbejár, monitorozza a 
munkát és szükség esetén segíti a tanulókat. 
A tevékenység további variációi megtalálhatóak a következő weboldalon: 
https://tesolatrennertnyc.wordpress.com/2013/04/16/quick-activity-idea- rhyming-game/ 
Értékelés: 
A foglalkozás végén a tanár megkérdezi a tanulók véleményét a játékról. Segítettek-e számukra 
a rímelő szavak az új szókincs elsajátításában? 
Kiterjesztés: 
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A rímek további területeken segíthetnek az új szavak, kifejezések elsajátításában. Pl. a nyelvtani 
formulák begyakorlását a következőképpen segíthetik: 
A. Past tense 
When I was one 
It wasn’t much ____ (fun) / I couldn’t _____ (run) / My life had just _____ (begun) 
When I was two 
I went to the _____ (zoo) / My clothes were _____ (blue) 
A dal Joan Kang Shin weboldalán található:  
http://bit.ly/2zQtrfA 
Segédanyagok: 
A megtanulandó szókincset ábrázoló flashcardok, ppt-k, képek. 









2. Az ördög szótára 
Stratégia: ismeretlen szavak szótárból való kikeresése (kognitív), definíció írása (kognitív) 
További stratégiák: jegyzetelés, források használata (kognitív), kooperáció (szociális), 
szelektív figyelem (metakognitív) 
Nyelvi szint: A2-B2 
Készségek: olvasás, írás, beszéd, szókincsbővítés 
A foglalkozás időtartama: 10-20 perc 
Cél: A tevékenység célja a szótárazási készségek fejlesztése. Több kutatás eredménye szerint 
a szótárazás nagyban hozzájárul a szókincs fejlesztéséhez (Prichard, 2008). Továbbá, ha a 
szöveg több mint 5%-ban tartalmaz ismeretlen szavakat, a jelentés kikövetkeztetése rendkívül 
nehéz (Laufer, 1997) és szótárhasználat válik szükségessé.  
A foglalkozás rövid összefoglalása: Több játékos feladatsor a szótárhasználat gyakorlására. 
A foglalkozás részletes leírása: 
Előkészület: 
A tanár érdeklődik a tanulók szótárhasználati szokásai felől, megkérdezi, milyen szótárat 
használnak (elektronikus/nyomtatott, egynyelvű/többnyelvű), milyen gyakran és hogyan 
használják. Felhívja a tanulók figyelmét, hogy számos esetben a szótárhasználat mellőzhető, 
mivel sok szó és kifejezés jelentése kikövetkeztethető a kontextusból vagy a szó analitikájából 
(pl. greenhouse). Amennyiben azonban ezek a módszerek nem vezetnek eredményre, 
szótárazás szükséges. A szavak szótárból való kikeresésének megkönnyítésére következik 
néhány játékos feladatsor. A feladatok elvégzése előtt megbeszélik, hogy a szótárak milyen 
információkat tartalmaznak a szavakról: pl. a szó jelentése mellett informálnak a szó kiejtéséről, 
szófajáról, stb. Több szótárban az adott szó mondatba foglalva is szerepel. Érdemes egy-egy 
ismert szó példáján bemutatni néhány szócikket és megbeszélni a szótár által használt 
rövidítéseket. Az előzetes megbeszélés azért fontos, mert sok nyelvtanuló a szótárban csak a 
szavak első jelentésére figyel, a többi információt figyelmen kívül hagyja. 
Modellezés:  
A tanár mindegyik feladatot példákon keresztül mutatja be. 
Gyakorlás:  
A tanulók 4-6 fős csoportokban dolgoznak, nyomtatott szótár segítségével. 
1. tevékenység: Szavak ABC sorrendbe rendezése: Minden csoport kap egy feladatlapot 5-6 
ismeretlen szóval. Feladatuk a szavak ABC sorrendbe rendezése és a szavak jelentésének 
szótárból való kikeresése. Könnyebb a feladat, ha a szavak első betűje nem egyezik, és 
nehezebb, ha minden szó ugyanazzal a betűvel vagy betűkkel kezdődik. (Pl: blow, blue, blouse). 
Amelyik csapat először végez, az a győztes.  
(Online változat: http://www.bbc.co.uk/skillswise/game/en04dict-game-dictionary-design) 
2. tevékenység: A tanár elnevezi a csapatokat az ABC betűi szerint, a csoporttagok pedig 
számokat kapnak (A1, A2, stb.). Minden csoport kap egy nyomtatott szótárt, szótárt, ahonnan 
a tanulók kikeresik a tanár által a táblára felírt szavakat. Egyszerre egy csoportból egy tanuló 
szótáraz, az, akinek a számát a tanár mondja. Az a csoport győz, amelyik a leggyorsabban 
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megtalálja a szavak jelentését. Követő feladatként a tanulók mondatokat alkotnak az új 
szavakkal. 
3. tevékenység: A tanár rejtjeles kulcsmondatokat mond a szótárazandó szavakról. Pl. az ABC 
harmadik betűjével kezdődik, a második betűje „r”, egy szótagú szó, a „crusade” szó előtt áll a 
szótárban, stb. Addig pontosítja, amíg a tanulók meg nem találják az adott szót.  
4. tevékenység: Hasonló az előzőhöz, de a kulcsmondatoknak több szó megfelel. Minden jó 
megoldásért jár pont a csoportoknak. 
Értékelés:  
A tevékenység végén a tanár visszajelzést kér arról, hogy melyik feladat segítette őket 
leginkább a szótárazási készségük fejlesztésében és új szavak tanulásában.  
Kiterjesztés:  
A tanulók saját szótárfüzetet vezetnek, melybe az új szavakat írják jelentésükkel együtt, 
valamint egy-egy példamondattal. Magasabb szinten lévő tanulók kiegészíthetik 
szinonimákkal, rokon kifejezésekkel. Grafikus tervezősablonok segíthetnek (14. ábra). 
 
14. ábra. Grafikus tervező (Forrás: http://www.ladybugsteacherfiles.com/2011/03/vocabulary-
graphic-organizer.html) 
Az „Ördög szótára”: Az elnevezés Ambrose Bierce-től származik, aki az 1800-as évek végén 
alkotta meg „Devil’s Dictionary” című könyvét, mely szatirikus szómagyarázatokat tartalmaz. 
Pl. Brain: an apparatus with which we think we think. Cabbage: A familiar kitchen-garden 
vegetable about as large and wise as a man's head. 
Online verzió: http://www.thedevilsdictionary.com/ 
Magasabb szinten álló tanulókat motiválhatunk arra, hogy maguk találjanak ki tréfás, 
szarkasztikus definíciókat az új szavakhoz. 



















3. Hiányos szöveg 
Stratégia: intelligens találgatás (kompenzációs) 
További stratégiák: háttértudás aktivizálása, szelektív figyelem (metakognitív), analizálás, 
következtetés (kognitív), kooperáció (szociális) 
Nyelvi szint: A2-B1 
Készségek: olvasás, beszéd, írás 
A foglalkozás időtartama: 10-12 perc 
Cél: A klasszikus hiányos szöveg feladat megoldását explicit módon segíteni. 
A foglalkozás rövid összefoglalása: A klasszikus hiányos szöveg feladatban a szöveg 
bizonyos szavait kitöröljük, és a hiányzó szavakat a tanulóknak a szövegkörnyezetből kell 
kikövetkeztetniük. Az ismeretlen szavak esetében az analitikai készség fejlesztésére fókuszál a 
tevékenység. 
A foglalkozás részletes leírása: 
Előkészület:  
A tevékenységhez bármilyen szöveg választható, melyből a tanár előzőleg bizonyos szavakat 
kitöröl. Alacsonyabb szinten álló nyelvtanulók esetében a törölt szavak megjelenhetnek a lap 
tetején, magasabb szinten álló tanulóknál nem szükséges. A feladat megoldása során első 
lépésben a tanulók végigolvassák a szöveget, hogy globális képet kapjanak a tartalmáról. A 
tanár rákérdez, hogy milyen szófajú szavak hiányozhatnak, kiemelve a nyelvtani struktúrák 
ismeretének jelentőségét a találgatás során. Annak fontosságára is rámutat, hogy a találgatás 
nemcsak ebben az esetben, hanem a való életben történő kommunikáció során is kiemelt 
fontosságú.  
Modellezés:  
Annak érdekében, hogy a tanulók megértsék a feladatot, a tanár 1-2 példamondaton modellezi 
a megoldáshoz használható stratégiákat  
Gyakorlás:  
A feladat megoldása történhet egyéni munkával, párban vagy csoportban. A különböző szinten 
álló tanulók különböző nehézségű szövegeket kaphatnak, illetve ugyanazon szövegből több, 
illetve kevesebb szó kerülhet törlésre, a tanulók szintjének megfelelően. 
Értékelés:  
A feladat megoldását követően a tanár megkérdezi a tanulókat, hogy érdekesnek találták-e a 
tevékenységet, jelentett-e a szavak megtalálása számukra kihívást. Arról is információt gyűjt, 
hogy milyen startégiák alkalmazásával oldották meg a tanulók a feladatot. Az értékelés célja 
explicitté tenni a tanulók számára a találgatás folyamatát és az alkalmazandó stratégiák 
használatát. 
Kiterjesztés:  
További tudásterületekhez kapcsolódó szövegek elolvasása további lehetőségeket teremt az 
intelligens találgatás stratégia begyakorlására. 
Segédanyagok: 
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Bármilyen könyvből származó szöveg, honlapon található információ felhasználható. 






4. Időmérleg készítése 
Stratégia: tanulás tanulása, tanulás megszervezése (metakognitív) 
További stratégiák: önértékelés (metakognitív) 
Nyelvi szint: A1 
Készségek: beszéd és írás 
A foglalkozás időtartama: 20 perc 
Cél: Tudatosítani a tanulókban a saját tanulási folyamatukkal kapcsolatos reflexióik és a 
tanulási folyamatuk megszervezésének fontosságát, és szembesíteni őket az idegen nyelv 
tanulására fordított idejük mértékével. 
A foglalkozás rövid összefoglalása: A tanár visszajelzést kér a tanulóktól az idegen nyelv 
tanulására fordított idő mértékéről és eloszlásáról, valamint az otthoni tanulási szokásaikról. 
A foglalkozás részletes leírása: 
Előkészület:  
A tanár felhívja a tanulók figyelmét az otthoni tanulás fontosságára, közösen összegyűjtik, hogy 
miért fontos a tanórán kívül is foglalkozni az idegen nyelv tanulásával. Kitérnek arra is, hogy 
mely nyelvtanulással kapcsolatos tevékenységek végezhetők egyénileg és az iskolán kívül. A 
nyelvtanulás mellett érdemes a többi tantárgyra fordított idő mértékéről és mikéntjéről is 
információt gyűjteni. 
Modellezés:  
A tanár saját példáját említi, hogy gyermekkorában ő miként tanult, hogyan osztotta be az 
idejét. A tanulók megbecsülik, hogy egy héten hány órát foglalkoznak az idegen nyelv 
tanulásával. 
Gyakorlás:  
A tanulók előkészítik órarendüket és végignézik, hogy melyik nap milyen tantárgyaik vannak, 
idegen nyelv mely napokon szerepel, tanulják-e napi rendszerességgel, és tanulására mennyi 
időt fordítanak. A végén összegzik, hogy az idegen nyelv tanulására heti szinten körülbelül 
mennyi időt fordítanak. 
Értékelés:  
A foglalkozás végén a tanár visszajelzést kér a tanulóktól arról, hogy mi a tapasztalatuk a 
tanulásra fordított időt illetően. Ez történhet frontális módon is, de javasolt a tanulók egymással 
való kooperációjának elősegítése, amikor egymással megbeszélhetik válaszaikat és 
összehasonlítják a sajátjukkal. A megbeszélésnél fókuszáljanak a következő kérdésekre: 
Egyezik-e a foglalkozás elején becsült idővel? Elegendőnek találják-e az időt, amit a 
nyelvtanulásra fordítanak? Elégedettek-e saját tanulási folyamatukkal? 
Kiterjesztés:  
A tanulók nemcsak az idegen nyelv, hanem a többi tantárgy tanulására fordított időt is összegzik 
és következtetéseket vonnak le saját idejük beosztására vonatkozóan. 
Segédanyagok: 
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Különböző táblázatok, ábrák használhatók az időmérleg elkészítéséhez. Néhány példa a 15-16. 
ábrán található. 













15. ábra. Sablon időmérleg készítéséhez 
B. I study (subject) on (day) for ...(minutes) 
 
 Monday Tuesday Wednesday Thursday Friday Saturday Sunday Total 
English/German         
Maths         
Literature         
Art         
History         
Biology         
Geography         
Chemistry         
Total         














5. Pokémon portmanteau 
Stratégia: analizálás, következtetés (kognitív) 
További stratégiák: deduktív következtetés (kognitív), intelligens találgatás (kompenzációs) 
Nyelvi szint: A2-B1 
Készségek: beszéd, olvasás, szókincsbővítés 
A foglalkozás időtartama: 15 perc 
Cél: A tevékenység megmutatja, hogy hogyan segíthet a nyelvtanulásban a szóösszetételek 
elemzése. 
A foglalkozás rövid összefoglalása: A Pokémon karakterek felhasználásával portmanteau 
szavak, szóösszevonások képzése.  
A foglalkozás részletes leírása: 
Előkészület:  
Bevezetésként a tanár elmondja a tanulóknak, hogy a következőkben olyan összetett szavakkal 
fognak ismerkedni, amelyek jelentése kikövetkeztethető a szavak elemzésével. (pl. streetball, 
street and basketball). Majd felhívja a figyelmüket, hogy van egy különleges szóösszetételi 
mód, amikor két szó bizonyos részei olvadnak össze és hoznak létre új szóösszetételt. Ilyen pl. 
a motor és a hotel összevonásából származó motel. Néhány Pokémon figurán fogják ezt 
megvizsgálni, és kitalálni, hogy miért pont azt a nevet kapták. 
Modellezés:  
A tanár megkérdezi a tanulókat, hogy tudják-e, hogy mit jelent a Pokémon szó. Ha nem tudják, 
elárulja, hogy a név a pocket és a monster szavak összevonásából keletkezett, így zsebszörnyet 
jelent. 
Gyakorlás:  
A tanár megkérdezi a tanulókat, hogy milyen stratégiát használnak amikor ismeretlen szóval 
találkoznak egy szövegben. Ezt követően egy Pokémon nevekből álló listát ad a tanulóknak 
(lehetőleg képekkel illusztrálva), és a tanulók feladata, hogy megfejtsék a neveket. 
Értékelés:  
A feladat megoldását követően a tanár megkérdezi, hogy mennyire értékelik hasznosnak a 
tanulók az ismeretlen szavak analizálását, és mennyire gondolják fontosnak, hogy a jövőben 
használják ezt a stratégiát az ismeretlen szavak jelentésének kikövetkeztetésére. 
Kiterjesztés:  
A követő feladat lehet a Wikipédia Portmanteau oldalán 
(https://en.wikipedia.org/wiki/List_of_portmanteaus) található szavakból rejtvények készítése. 
Pl.: 
beefalo, from beef and buffalo 
liger, from lion and tiger 
Magasabb szinten hosszabb szóösszetételek elemzésére is sor kerülhet:  
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Pl.: 
edutainment, from education and entertainment 












1. Sneasel: sneaky + weasel 
2. squirtle: squirrel + turtle 
3. venomoth: venom + moth 
4. charmander: char + salamander 
5. snorlax: snore + relax 
6. beedrill: bee + drill 
7. psyduck: psycho + duck 
8. ivysaur: ivy + dinosaur 




Stratégia: asszociációk (memória) 
További stratégiák: kooperáció (szociális) 
Nyelvi szint: A1-A2 
Készségek: beszéd, szókincsbővítés 
A foglalkozás időtartama: 20 perc 
Cél: Szókincsfejlesztés: Azonos szócsaládba tartozó szavak gyűjtése, a szavak, kifejezések 
hálózatos formában való megjelenítése. 
A foglalkozás rövid összefoglalása: Szóháló készítése a szabadidő témaköréhez 
kapcsolódóan, majd a szóháló alapján rövid szöveg alkotása. 
A foglalkozás részletes leírása: 
Előkészület: 
A tanár megkéri a tanulókat, hogy képzeljék el, hogy egy angol barátjuknak kell elmondaniuk, 
hogy mivel töltik a szabadidejüket. Gondolják végig, hogy mi a kedvenc hobbyjuk, és 
mondjanak néhány mondatot róla. 
Modellezés: 
A tanár a táblára írja a témakör nevét egy nap alakú formába (jelen esetben a szabadidő szót), 
és megkérdezi a tanulókat, hogy mit szoktak szabadidejükben csinálni. A tanulók brainstorming 
technikával szavakat, kifejezéseket gyűjtenek a nap forma sugarai köré (pl. olvasás, film, zene, 
sport, stb.). Annyi témakört gyűjtsenek össze, ahány csoportra osztjuk majd a tanulókat. 
Gyakorlás: 
A tanulók 4-5 fős csoportokban dolgoznak. Minden csoport kap egyet a táblára írt, a 
szabadidőhöz kapcsolódó fogalmakból, melyet a saját csoportjuknál lévő lap közepére írnak. 
Feladatuk, hogy további sugarakkal, kifejezésekkel bővítsék a szóhálót, melyek az adott 
szabadidős tevékenységhez kapcsolódnak. (pl. az olvasás témakörnél könyv, újság, internet, 
stb. melyek tovább bővíthetők). A szóhálók képekkel, rajzokkal is kiegészíthetők (lásd a 17. 
ábrán Vincze Lizett, 14 éves magyar tanuló munkáját). A kész szóhálókat a csoportok 
bemutatják egymásnak, rövid, összefüggő szöveget alkotva az adott témakörről. Amennyiben 
valamit kihagynak, a többiek kérdéseket tehetnek fel. 
Értékelés: 
A tanulók kifejtik, hogy mennyire találják hasznosnak a fogalmak szóhálóban való 
megjelenítését. 
Kiterjesztés: 
Másik témakörök, illetve tantárgyak esetében is készítsenek szóhálót, és az alapján készüljenek 
fel a szóbeli felelésre. 
Segédanyagok: 
Internet alapú szóháló készítő programok: 












18. ábra. Szóháló a bubbl.us programmal rajzolva 
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7. A lényeg megragadása 
Stratégia: összefoglalás (kognitív) 
További stratégiák: kiemelés, lényeg megragadása, jegyzetelés (kognitív), szelektív figyelem, 
szervezés (metakognitív) 
Nyelvi szint: B1-B2 
Készségek: olvasás, írás, hallás 
A foglalkozás időtartama: 30 perc 
Cél: A foglalkozás célja a szövegértés segítése, a lényeglátás fejlesztése, a szövegből kinyert 
információk újraalkotása, összefoglalás képességének fejlesztése.  
A foglalkozás rövid összefoglalása: A szöveg fő mondanivalójának megragadása jelenti 
egyrészt a fontos és kevésbé fontos információk elkülönítését, a lényeg kiemelését, valamint a 
kiemelt információszeletek rövid, újragondolt, összefüggő formában való összeillesztését. A 
foglalkozás során ezt a technikát gyakorolják a tanulók, különböző szövegeken. A választott 
szöveg lehet narratív, elbeszélő, illetve ismeretterjesztő. A stratégia kiemelt fontosságú a 
különböző, hosszabb szövegek elolvasását és megértését igénylő tantárgyak tanulása is (pl. 
történelem, földrajz). 
A foglalkozás részletes leírása: 
Előkészület: 
Zárt kérdéseket tartalmazó kérdőíven a tanulók bejelölik, hogy a következő stratégiák közül 
melyiket használták már előzőleg: 
1. Fontos információk megkeresése 
2. Kulcsmondatok aláhúzása 
3. Jegyzetelés 
4. Bekezdések összefoglalása 
5. Teljes szöveg összefoglalása 
A tanár elmondja a tanulóknak, hogy egy szöveget fognak kapni, melyet három lépésben kell 
majd összegezniük. 
1. lépés: Fontos információk kiemelése 
2. lépés: Bekezdések összefoglalása 
3. lépés: A szöveg összefoglalása maximum 30 szóban. 
Modellezés: 
A tanár példaként összefoglalhatja egy népszerű film vagy könyv tartalmát. 
Gyakorlás: 
A tanulók megkapják a szöveget és a következő lépésekben elvégzik a feladatot: 
1. A szöveget gyorsan átnézik, hogy képet kapjanak, hogy miről szól. 
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2. Elolvassák a szöveget és a lényeges információkat, kulcsmondatokat, 
kulcskifejezéseket aláhúzzák. 
3. Jegyzeteket készítenek. 
4. A bekezdésekhez címet keresnek, röviden összefoglalják a lényeget (grafikus 
tervezők segíthetnek, lásd 19-20. ábra). 
5. A teljes szöveget elmondják néhány mondatban. 
Értékelés: 
A tanulók megnevezik, hogy a foglalkozás elején kitöltött kérdőívből mely stratégiákat 
használták, és az alkalmazott stratégia mennyire volt hasznos számukra.  
Kiterjesztés: 
A következőkben hosszabb, összetettebb, illetve különböző tudásterületekhez kapcsolódó 
szövegeken gyakorolhatják a tanulók a tanult stratégiát. A stratégia nemcsak az olvasott 
szövegek, hanem hallott szövegek esetében is alkalmazható. A szöveg írásban történő rövid 
összefoglalása az íráskészség fejlesztését segíti. 
Segédanyagok: 
A foglalkozáshoz bármilyen szöveg felhasználható. 
Grafikus tervezők (story map, 19-20. ábra) vagy gondolattérképek alkalmazása hasznos lehet. 
 




20. ábra. Story map  












wanted to eat 
asked the wolf 
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8. Miről szól a történet? 
Stratégia:jóslás, előjelzés (kognitív) 
További stratégiák: Előzetes tudás, háttértudás feltárása (kognitív), intelligens találgatás 
(kompenzációs) 
Nyelvi szint: A2-B2 
Készségek: olvasás, beszéd 
A foglalkozás időtartama: 20 perc 
Cél: A jóslás, előjelzés stratégia használatának alkalmazása történetek, szövegek tartalmának 
összefoglalására, előzetes tudás, háttértudás alkalmazása. 
A foglalkozás rövid összefoglalása: A tanulók a „felülről lefelé” (’top-down’) való 
megközelítés (Goodman, 1963) technikáját alkalmazva jósolják meg szövegek, rövid történetek 
tartalmát a cím és a képek alapján, majd a szöveg elolvasását követően megvizsgálják, hogy 
mennyire volt helyes a szöveg tartalmára vonatkozóan felállított hipotézisük. 
A foglalkozás részletes leírása: 
Előkészület:  
A tanár megkérdezi a tanulókat, hogy milyen történeteket szeretnek olvasni, és hogyan 
kezdenek hozzá. Ezt követően bemutat egy rövid, képekkel illusztrált történetet, és kéri a 
tanulókat, hogy a cím és a képek alapján találgassanak, hogy szerintük miről szól a történet. 
Modellezés:  
A történet címe és a képek alapján a tanár hangos gondolkodással hipotézist állít fel a szöveg 
tartalmára vonatkozóan, majd felolvassa a rövid történetet. A tanulókkal együtt értékelik, hogy 
mennyire volt helytálló a hipotézis, és mennyiben segítette a szövegértést. 
Gyakorlás: 
A tanulók 3-4 fős csoportokban dolgoznak, mindegyik csoport kap egy-egy képekkel illusztrált 
rövid történetet. Feladatuk, hogy a cím és a képek alapján minél többet próbáljanak megjósolni 
a kapott szöveg tartalmára vonatkozóan. Ezt követően elolvassák a történetet, majd megnézik, 
hogy mennyire felelt meg a történet az előzetes jóslásuknak. A tanár azzal kapcsolatban is kéri 
visszajelzésüket, hogy mennyiben segítette őket az előzetes jóslás a szöveg megértésében. A 
szöveg elolvasását követően készíthetnek további rajzokat, majd röviden összefoglalják a 
többieknek a szöveg tartalmát. 
Értékelés:  
A tanár visszakérdezi a tanulóktól, hogy mennyire felelt meg a szöveg az előzetes 
hipotéziseiknek. 
Kiterjesztés: 
A tanulók hasonló történeteket keresnek azi interneten. 
A tanulók különböző témakörökhöz kapcsolódóan megbeszélik, hogy hogyan kezdenének el 
olvasni egy könyvet, egy tankönyvi leckét, vagy egy újságcikket. 
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Kiterjeszthető a feladat más képességterületekre, pl. hallásértés feladatot is bevezethető hasonló 
módon. 
Segédanyagok: 





Stratégia: képzelet, fantázia használata (kognitív) 
További stratégiák: vizualizáció, képalkotás (kognitív) 
Nyelvi szint: B1-B2 
Készségek: olvasás, szókincsfejlesztés 
A foglalkozás időtartama: 30 perc 
Cél: Olvasás-szövegértési készségek, szókincs fejlesztése több érzékszerv bevonásával. 
A foglalkozás rövid összefoglalása: A foglalkozáson a tanulók verseket olvasnak és mentális 
képeket alkotnak minél több érzékszervük bevonásával. Az olvasott vershez illusztrációt 
készítenek, illetve képvers formájában megjelenítik. 
A foglalkozás részletes leírása: 
Előkészület: 
A tanár megkérdezi a tanulókat, hogy olvasás közben el szokták-e képzelni a jeleneteket, 
bevonnak-e többféle érzékszervüket (színek, formák, érzések, illatok). Szeretnek-e verseket 
olvasni? Miben más egy vers, mint egy prózai szöveg? 
Modellezés: 
A tanár felolvas egy angol verset és megkéri a tanulókat, hogy a tanulók csukott szemmel 
hallgassák végig. Közben próbálják elképzelni a helyszínt, formákat, képeket, hangokat, 
illatokat, mely kötődhetnek az elhangzott vershez. 
Gyakorlás: 
A tanár papíron is szétosztja a verset, amelyet a tanulók elolvasnak, és próbálják minél 
pontosabban elképzelni a vers által lefestett helyszínt vagy helyszíneket. Aztán képversként 
próbálják meg megjeleníteni, vagyis a verssorokból rajzos illusztrációt készítenek, mely 
képileg is kifejezi a vers modanivalóját (21. ábra). Színes illusztrációt is készítenek egyes 
részeihez, melyet megosztanak a többiekkel. 
Értékelés: 
A tanulók megnézik egymás munkáját, és összehasonlítják a sajátjukkal. Visszajeleznek, hogy 
számukra mely részek voltak a legfontosabbak, és hogyan sikerült azt kifejezniük. 
Kiterjesztés: 
A tanulók megbeszélik, hogy hogyan használható a képzelet, a mentális kép az új szavak, illetve 
idegen nyelvű szövegek elolvasása és tanulása során. 
Segédanyagok: 
Különböző versek, mondókák a célnyelven. 





21. ábra. Képvers Robert Frost: Stopping by woods on a snowy evening című verséhez 
(Vincze Lizett, 14 éves magyar diák munkája) 
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Stratégia: saját tanulás értékelése (metakognitív) 
További stratégiák: reflexió (metakognitív) 
Nyelvi szint: minden 
Készségek: olvasás, beszéd 
A foglalkozás időtartama: 15 perc 
Cél: A tanulói autonómia növelése, önszabályozó tanulási folyamatok elősegítése. Az 
önértékelés az egyik legfontosabb metakognitív stratégia, amely segíti a tanulót abban, hogy 
tisztában legyen saját erősségeivel, gyengeségeivel és ki tudja jelölni magának a saját tanulási 
útját.  
A foglalkozás rövid összefoglalása: A foglalkozáson a tanulók a saját profiljukat készítik el. 
A foglalkozás részletes leírása: 
Előkészület: 
A tanár felhívja a tanulók figyelmét az önértékelés jelentőségére. Hangsúlyozza, hogy fontos a 
tanulás közben mérföldköveket állítani, és egy-egy mérföldkőköz érve értékelni haladásunkat. 
Elértük-e a kitűzött célt, mi hiányzik még, merre léphetünk tovább. Ezek a mérföldkövek 
hosszabb távon is kitűzhetők, de rövidebb távon is érdemes mindig reflektálni, hogy hol tartunk, 
mennyit értünk el. 
Modellezés: 
A tanár és a tanulók közösen összegyűjtik, hogy milyen visszajelzéseket kapnak a diákok az 
idegen nyelvi haladásukkal kapcsolatban. (pl. jegyek, tanári, szülői visszajelzések). A tanár 
kéri, hogy azt is gondolják végig, hogy ezek a külső visszajelzések mennyire vannak 
összhangban a saját értékelésükkel. Mit gondolnak, melyek az erősségeik, melyek a 
gyengeségeik? Mit szeretnének elérni az idegen nyelv tanulásával? 
Gyakorlás: 
A tanulók kitöltik a kapott kérdőívet, és visszajeleznek, hogy milyen tanulónak érzik magukat. 
A kérdőív lehet a tanulók saját tankönyvében található, online elérhető, illetve a tanár által 
összeállított önértékelő lista (12. táblázat). 
Értékelés: 
A tanulók reflektálnak, hogy melyek azok a területek, melyet kedvelnek, és melyek, amit nem 
a nyelvtanulással kapcsolatban.  
Kiterjesztés: 
Értékelés nemcsak témakör, illetve szemeszter végén lehetséges, fontos lenne, hogy a 
mindennapi tanulás részévé váljon. A tanulók heti, illetve mindennapos szinten tűzhetnek ki 
maguk számára célokat, amelyek teljesülésére reflektálnak, ilyen módon növelve saját 
felelősségüket és önszabályozó tanulóvá válásukat. 
Segédanyagok: 
Nyelvkönyvekben található portfóliók. 
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12. táblázat. Önértékelő lista A1 szinten 
Jelöld a táblázatban, hogy 












Nagyon jól tudom 
 
 
Szókincs     
Ismerem idegen nyelven a 
számokat 
    
Ismerem idegen nyelven a 
tantárgyak nevét 
    
Nyelvtan     
Ki tudom fejezni idegen nyelven 
azt, hogy mire vagyok képes 
    
Tudok többes számban is 
beszélni 
    
Beszéd     
Be tudok mutatkozni idegen 
nyelven 
    
Tudok beszélni a tantárgyaimról 
idegen nyelven 
    
Írás     
Le tudom írni a számokat idegen 
nyelven 
    
Adataimat meg tudom adni 
idegen nyelven 
    
Olvasás     
El tudom olvasni idegen nyelven 
az iskoláról szóló szöveget 
    
Megértem az idegen nyelvű 
feliratokat 
    
Hallás     
Megértem az egyszerű 
utasításokat 
    
Megértem a hallott párbeszéd 
lényegét 
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